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NASLOV DIPLOMSKEGA DELA: Učenci s splošnimi učnimi težavami v tretjem vzgojno-
izobraževalnem obdobju osnovne šole. 
POVZETEK IN KLJUČNE BESEDE 
Kompleksnost pojava učnih težav nas sili v poznavanje številnih področij. V diplomski nalogi 
bomo raziskovali tiste, ki so bistvene za razumevanje in delo z učenci, ki imajo učne težave.  
Prvi del diplomske naloge predstavlja teoretičen uvod. Najprej se bomo osredotočili na 
splošno in teoretično opredelitev učnih težav, ki kljub večletnim razpravam  in 
interdisciplinarni obravnavi nimajo natančne definicije. Posebej pozorni bomo na opredelitev 
in delo z učenci, ki imajo splošne učne težave.  Za oblikovanje pomoči učencem z učnimi 
težavami, je pomembno (pre)poznavanje vzrokov učnih težav. Na ustrezno oblikovanje 
pomoči učencem z učnimi težavami vpliva razumevanje zunanjih in notranjih dejavnikov. Z 
ustreznim in prilagojenim poučevanjem ter kritično refleksijo prikritega kurikula, bomo 
uspešnejši pri doseganju optimalne udeleženosti učencev v šolskih aktivnostih, ki je temeljni 
cilj pri oblikovanju pomoči. Zagotovo je za uspešnost učencev v osnovni šoli najbolj 
odgovorna šola, vendar na šolsko neuspešnost ne vpliva le kakovostno vodenja pouka, 
temveč tudi druge spremenljivke, ki so najpogosteje izven moči šole.  Dotaknili se bomo tudi 
zakonodaje, ki opredeljuje okvirje dela na področju učnih težav. Na koncu teoretičnega dela 
sledi opis didaktičnih strategij, ki vplivajo na učinkovitost vzgojno-izobraževalnega dela. 
V drugem, empiričnem delu, bomo predstavili rezultate raziskave, izvedene v osnovni šoli 
med strokovnimi delavci zadnje triade. Predvsem bomo pozorni na organizacijo in oblike 
dela z učenci, ki imajo učne težave. Zanimala pa nas bodo tudi druga področja kot npr. 
dejavniki učnih težav, prikriti kurikul, socialna sprejetost učencev z učnimi težavami itd.   
Ključne besede: splošne učne težave, osnovnošolsko izobraževanje, šolska neuspešnost, 
prepoznavanje učnih težav, prikriti kurikul, strategije in ukrepi pomoči. 
 





DEGREE PAPER TITLE: Students with general learning problems in the third  
educational period of the primary school. 
ABSTRACT AND KEY WORDS 
The complexity of the occurrence of learning problems is forcing us to explore many fields of 
expertise. In the degree paper we will research the ones that are essential for understanding 
and working with students, who have learning problems. 
The first part of the degree paper is the theoretical introduction. Firstly, we will focus on the 
general and theoretical definition of learning problems that do not have a precise definition, 
despite their debate and interdisciplinary discussion. Our attention will especially lay on the 
definition and work with students who have general learning problems.  The appropriate 
forming of help for students with learning problems is dependent on the understanding of 
external and internal factors. We will be more successful with an appropriate and adjusted 
teaching and a critical reflexion of a hidden curriculum in the achieving of the optimal 
participation of students in the curricular activities, which is fundamental for the forming of 
help. It is certain that school is responsible for the success of students, because the 
unsuccessfulness in school is not only affected by a quality class, but also by other factors 
over which the school has no power. We will also talk about the legislation which defines the 
frames in the field of learning problems. At the end of the theoretical part is a definition of 
didactical strategies that have an influence on the effectiveness of the educational work.  
 
In the second empirical part we will introduce the results of a research, which was 
performed at a primary school among professionals of the last triad. We will pay special 
attention to the organisation and form of the work with students, who have learning 
problems, but also to other fields like the factors of learning problems, hidden curriculum, 
social acceptance of students with learning problems etc. 




KEY WORDS: general learning problems, primary school education, unsuccessfulness in 
school, recognition of learning problems, hidden curriculum, strategies and helping 
measures. 
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Učenci z učnimi težavami spadajo v najštevilčnejšo skupino učencev s posebnimi vzgojno-
izobraževalnimi potrebami. Prav zaradi tega se tem težavam v zadnjih 50 letih posveča več 
pozornosti. Kot piše M. Schmidt (1997), raziskave potrjujejo, da družbene spremembe kot so 
lakota, revščina, razpad družine in droge, pomembno vplivajo na naraščanje učnih težav med 
učenci (prav tam). V literaturi najdemo številne definicije učnih težav, vendar, kot navaja M. 
Kavkler (1999), zaradi heterogenosti populacije učencev z učnimi težavami, zelo natančne 
definicije ni mogoče oblikovati. Učenci z učnimi težavami so zelo heterogena skupina 
učencev, saj imajo različni učenci različne vrste učnih težav zaradi različnih razlogov. Termin 
splošne učne težave opredeljuje učne težave, ki se pojavljajo pri večini predmetov (Magajna 
idr. 2008b). Učenci, ki imajo težave pri usvajanju znanja, običajno dosegajo nižje šolske 
rezultate in nižjo izobrazbeno raven kot tisti, ki teh težav nimajo (Končnik Goršič in Kavkler 
2002). Pomembno je, da se šola in strokovni delavci zavedajo, da ti učenci potrebujejo 
posebno strokovno obravnavo in potrebne didaktične prilagoditve. To pa od učiteljev terja 
dobro poznavanje značilnosti in vzrokov učnih težav, da lahko učencem s tovrstnimi težavami 
ustrezno pomagajo.  
Šolska zakonodaja skladno z evropskimi trendi omogoča otrokom s posebnimi potrebami 
bolj diferencialno obravnavo in vstop v redno osnovno šolanje. V literaturi (Bela knjiga 1995;  
Magajna idr. 2008b; Skalar 1999) zasledimo strokovno oceno, da je v populaciji otrok, starih 
od 3 do 17 let, okoli 20 do 25 % s posebnimi potrebami. V skupini otrok s posebnimi 
potrebami je največ otrok z učnimi težavami, tako splošnimi kot specifičnimi. Odstotek teh 
otrok je po nekaterih virih (npr. Skalar 1999), 37 % šolajoče populacije, medtem ko je v redne 
osnovne šole vključenih približno 20 % otrok s posebnimi potrebami.  
V Beli knjigi (1995) lahko preberemo, da izsledki nekaterih pri nas opravljenih raziskav 
kažejo, da ima skoraj polovica učenk in učencev med obveznim izobraževanjem vsaj enkrat 
težave, ki zahtevajo posebno pomoč (prav tam, str. 115). Težave se lahko ponavljajo ali pa 
ne, lahko so vezane na učni predmet, učno vsebino, učitelja oz. učiteljico. Podobno beremo 
pri T. Žerdin (1991), ki navaja, da ima približno polovica otrok resnejše učne težave, nekateri 




le pri posameznih predmetih, drugi pri večini ali celo pri vseh. Nekaterim povzročajo težave 
le posamezna učna vsebina ali predmet, ki ga poučuje določen učitelj.  
 
2 OPREDELITEV POJMA UČNE TEŽAVE 
 
Področje splošnih učnih težav in primanjkljajev na posameznih področjih učenja skladno z 
razvojem nekaterih ved (nevropsihologija, kognitivna razvojna psihologija, psihologija učenja 
in poučevanja itd.) zelo hitro napredujeta. V zadnjih desetletjih je prišlo do pomembnega 
napredka v razumevanju in pri razlagi splošnih in specifičnih učnih težav (Magajna 2002). 
Kljub temu pa se raziskovalci še vedno srečujejo s številnimi nerešenimi problemi v zvezi z 
definiranjem in razvrščanjem učnih težav v skupine in podskupine (prav tam, str. 24). 
Nekateri menijo, da še vedno ostajamo brez prave funkcionalne definicije (npr. Schmidt 
1997).  
Po pregledu konceptualnih definicij učnih težav, ki jih je opravila M. Schmidt (prav tam), 
avtorica opaža, da imajo večinoma pet skupnih točk. In sicer:  
- neuspešnost opravljenih nalog, 
- diskrepanca (neskladje) med dosežki in potenciali, 
- škodljivi dejavniki, 
- izključevalni dejavniki in 
- disfunkcija enega ali več psiholoških procesov (prav tam, str. 88). 
Avtorica predstavlja tudi opredelitev, ki so jo postavili v ameriškem Nacionalnem komiteju 
na področju učnih težav (National Joint Commitee for Learning Disabilities - NJCLD). Po tej 
definiciji gre pri učnih težavah za heterogeno skupino motenj, ki se kažejo pri pridobivanju in 
uporabi slušnih, govornih, pisnih, bralnih, miselnih ali matematičnih sposobnosti. Učne 
težave so posledica disfunkcije centralnega živčnega sistema. Vzporedno z njimi se pojavljajo 




problemi kontrole vedenja, socialne percepcije in socialne interakcije, čeprav je treba 
poudariti, da učne težave niso neposredni rezultat teh pogojev in vplivov (prav tam, str. 88). 
Za teorijo in prakso na področju reševanja raznovrstnih učnih težav so pomembni naslednji 
premiki (Magajna 2002, str. 24): 
-  odkrivanje značilnosti, razvojnega poteka in prognoze različnih tipov učnih težav in 
podtipov specifičnih težav pri učenju (ugotavljanje trajnosti nekaterih primanjkljajev, 
možnosti kompenzacije ali ugodne vplive dozorevanja nekaterih funkcij); 
- razširitev žarišča vplivanja in ukrepanja od pretekle ožje usmerjenosti na 
primanjkljaje k aktiviranju in razvijanju interesov, talentov in močnih področij ter 
vplivanju na sistemske spremembe (organizacija poučevanja, usposobljenost 
učiteljev, metode,  gradivo, ozračje ipd.), ki ovirajo ali olajšujejo učenje otrok z učnimi 
težavami; 
- preučevanje možnosti zgodnjega preprečevanja in razvajanje novih načinov 
spremljanja ter evalvacije izidov različnih oblik obravnave in ukrepov.  
 
2.1 Učenci z učnimi težavami: teoretična opredelitev 
Učenci z učnimi težavami so ena od skupin otrok s posebnimi potrebami. V evropskih 
državah prihaja do različnih opredelitev posebnih potreb in skladno s tem tudi podskupin 
otrok s posebnimi potrebami (Magajna idr. 2008b). V Sloveniji imamo po Zakonu o osnovni 
šoli (2007) in Zakonu o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2007) opredeljene 
podskupine otrok s posebnimi potrebami. V 11. členu Zakona o osnovni šoli (2007) je 
zapisano: »Otroci s posebnimi potrebami po tem zakonu so otroci z motnjami v duševnem 
razvoju, slepi in slabovidni otroci, gluhi in naglušni otroci, otroci z govornimi motnjami, 
gibalno ovirani otroci, dolgotrajno bolni otroci in otroci z motnjami vedenja in osebnosti, ki 
potrebujejo prilagojeno izvajanje izobraževalnih programov z dodatno strokovno pomočjo ali 
prilagojene izobraževalne programe oziroma posebni program vzgoje in izobraževanja, ter 
učenci z učnimi težavami in posebej nadarjeni učenci«. (Prav tam, 11. člen) Medtem ko je v 2. 




členu Zakona o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2007) zapisano: »Otroci s 
posebnimi potrebami po tem zakonu so otroci z motnjami v duševnem razvoju, slepi in 
slabovidni otroci, gluhi in naglušni otroci, otroci z govorno-jezikovnimi motnjami, gibalno 
ovirani otroci, dolgotrajno bolni otroci, otroci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja 
ter otroci s čustvenimi in vedenjskimi motnjami, ki potrebujejo prilagojeno izvajanje 
programov vzgoje in izobraževanja z dodatno strokovno pomočjo ali prilagojene programe 
vzgoje in izobraževanja oziroma posebne programe vzgoje in izobraževanja«. (Prav tam, 2. 
člen). Ob tem je razvidno, da se v zakonodaji pojavljajo različna pojmovanja kategorije otrok 
s posebnimi potrebami. Zakon o osnovni šoli (2006) uporablja termin »učenci z učnimi 
težavami«, medtem ko Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2007) govori o 
otrocih s »primanjkljaji na posameznih področjih učenja«. Nov Zakon o usmerjanju otrok s 
posebnimi potrebami (2011), ki bo stopil v veljavo 1. septembra 2012, pa v skupino otrok s 
posebnimi potrebami vključuje tudi otroke z avtističnimi motnjami. V 2. členu je tako 
zapisano: »Otroci s posebnimi potrebami so otroci z motnjami v duševnem razvoju, slepi in 
slabovidni otroci oziroma otroci z okvaro vidne funkcije, gluhi in naglušni otroci, otroci z 
govorno-jezikovnimi motnjami, gibalno ovirani otroci, dolgotrajno bolni otroci, otroci s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja, otroci z avtističnimi motnjami ter otroci s 
čustvenimi in vedenjskimi motnjami, ki potrebujejo prilagojeno izvajanje programov vzgoje in 
izobraževanja z dodatno strokovno pomočjo ali prilagojene programe vzgoje in izobraževanja 
oziroma posebne programe vzgoje in izobraževanja«. (Prav tam, 2. člen).  
Kot pišeta Dockrell in McShane, med učence z učnimi težavami uvrščamo učence s splošnimi 
učnimi težavami in učence s specifičnimi učnimi težavami (Dockrell in McShane v Kavkler 
1999, str. 143). Nekateri učenci imajo samo splošne učne težave, nekateri le specifične, 
mnogi pa imajo učne težave obeh vrst. V skupino otrok s splošnimi učnimi težavami spadajo 
učenci, ki imajo pomembno večje težave pri usvajanju znanj in spretnosti pri enem ali več 
učnih predmetih kot vrstniki. Pod izrazom »specifične učne težave«, kot zapišejo L. Magajna 
idr. (2008a), razumemo heterogeno skupino primanjkljajev, ki se kažejo v zaostanku v 
zgodnjem razvoju in/ali kot težave na katerem koli od naslednjih področij: pozornost, 
mišljenje, koordinacija, komunikacija, pomnjenje, branje, pisanje, pravopis, računanje, 
socialna kompetentnost in čustveno dozorevanje.  




V literaturi najdemo številne opredelitve učnih težav, vendar zaradi heterogenosti populacije 
otrok z učnimi težavami ni mogoče oblikovati zelo eksaktne definicije (Kavkler 1999, str. 142-
143). Otroci z učnimi težavami so najštevilčnejša skupina otrok s posebnimi vzgojno-
izobraževalnimi potrebami, gre za zelo heterogeno skupino otrok (prav tam, str. 142). Po J. 
Lerner (1997) spadajo učenci z učnimi težavami v heterogeno skupino učencev z različnimi 
kognitivnimi, izobraževalnimi, socialnimi, emocionalnimi in drugimi značilnostmi, ki imajo pri 
učenju pomembno večje težave kot večina učencev njihove starosti. L. Magajna idr. (2008b, 
str. 23-30) zapišejo, da se učne težave »kot pojav razprostirajo na kontinuumu od lažjih do 
težkih, od preprostejših do kompleksnejših, od kratkotrajnih (prehodnih) do tistih, ki so 
vezane na čas šolanja ali trajajo vse življenje«. Skalar (1999, str. 130) uvršča v kategorijo 
učencev z učnimi težavami vse učence, ki imajo težave pri učenju, »ne glede na to, ali imajo 
učne težave organsko ozadje ali so posledica osebnostnih motenj, ali so posledica vzgojne 
zanemarjenosti ali začasne emocionalne obremenitve«. Prav tako po njegovem mnenju v to 
kategorijo spadajo učenci ne glede na to, »ali gre za začasne ali začetne učne težave (npr. ob 
vstopu v šolo) ali pa učne težave, pri katerih bi lahko glede na etiologijo predvidevali trajnejše 
probleme pri učenju«. Termin splošne učne težave opredeljuje učne težave, ki se pojavljajo 
pri večini predmetov, specifične učne težave pa se nanašajo na eno od področij učenja kot je 
branje, pisanje, računanje, pravopis idr. (prav tam, str. 23).  
 
2.2 Splošne učne težave 
V tem podpoglavju bomo predstavili podskupine splošnih učnih težav, kot jih navajajo L. 
Magajna idr. v delu Učne težave v osnovni šoli (Magajna idr. 2008a). Tako razvrščanje 
splošnih učnih težav smo zasledili le v tem delu. Avtorji splošne učne težave delijo v 
naslednje podskupine:   
- učne težave zaradi motnje pozornosti in hiperaktivnosti, 
- učne težave pri učencih, ki počasneje usvajajo znanja, 
- učne težave zaradi slabše razvitih samoregulacijskih spretnosti, 




- učne težave zaradi pomanjkljive učne motivacije, 
- čustveno pogojene težave pri učenju, 
- učne težave zaradi drugojezičnosti oziroma večjezičnosti in socialno-kulturne 
drugačnosti, 
- učne težave zaradi eksistenčne socialno-ekonomske oviranosti in ogroženosti (prav 
tam, str. 53) 
1. Učne težave zaradi motnje pozornosti in hiperaktivnosti  
Za učne težave, ki nastanejo zaradi motnje pozornosti in hiperaktivnosti, so značilne 
neustrezno razvite veščine pozornosti, impulzivnosti in nemirnosti ter hiperaktivnost. Pri 
motnji pozornosti gre za nezmožnost osredotočanja na nalogo in ohranjanja pozornosti pri 
reševanju naloge. Težnjo k hitremu odzivanju brez pomisleka o posledicah dejanj imenujemo 
impulzivnost. Hiperaktivnost pa pojmujemo vedenje, ki je pretirano nemirno in brezciljno, 
nenehna motorična dejavnost otroka sili k beganju od ene dejavnosti k drugi (prav tam, str. 
53).  
Kot poudarjajo avtorji, je treba večini otrok z motnjami pozornosti, še posebej, če težave 
spremlja tudi hiperaktivnost, zagotoviti strukturo, vodenje in disciplino. Otroci z motnjami  
pozornosti zahtevajo veliko potrpežljivosti, jasnosti in doslednosti, predvsem pa 
občutljivosti za njihove potrebe. Razvijanje šibkih zmožnosti osredotočanja in ohranjanja 
pozornosti na nalogah kot npr. čakanje, razmišljanje o možnih rešitvah in posledicah, nadzor 
dejavnosti, mora potekati dalj časa tako v šolskem kot tudi v domačem okolju. Ti učenci 
potrebujejo za napredek na učnem in čustveno-socialnem področju veliko spodbud, pohval, 
čustvenega sprejemanja in aktivnega poslušanja (prav tam). 
2. Učne težave, ki se kažejo kot počasnejše usvajanje znanja 
Učenci, pri katerih se učne težave kažejo kot počasnejše usvajanje znanja, imajo težave 
predvsem zaradi mejnih in podpovprečnih intelektualnih sposobnosti. Pri poučevanju 
potrebujejo več prilagoditev, ki vključujejo poenostavitev zapletenih gradiv, navodil, 
problemov, nalog ipd. in intenzivnejše oblike strokovne pomoči.  Avtorji navajajo (prav tam, 




str. 56), da pri teh učencih strokovnjaki opažajo nižjo splošno (psihosocialno) zrelost in 
pogostejše težave na določenih področjih učenja in poučevanja. Ta področja so vezana 
predvsem na: razumevanje učnih vsebin, predvsem abstraktnih, zapletenih pojmov; prenos 
in posplošitev znanj; reševanje večstopenjskih problemov; razumevanje daljših navodil; 
pomnjenje; osredotočena pozornost (koncentracija); jezikovne sposobnosti, ki so zelo 
pomemben dejavnik učne uspešnosti; ustno izražanje (skromno besedišče, zgradba povedi, 
slovnične zahteve); usvajanje osnovnih šolskih veščin (branja, pisanja, računanja, pravopisa); 
metakognicijo (sposobnost načrtovanja časa in dela, spremljanje in preverjanje lastnega dela 
in rezultatov); motivacijo za učenje, ki je odvisna od doživljanja uspehov, spodbud; socialno 
vključevanje (prav tam). 
3. Učne težave zaradi slabše razvitih samoregulacijskih spretnosti 
Kot piše L. Magajna idr. (prav tam, str. 58), je učna uspešnost odvisna tudi od tega, ali se 
znajo učenci učiti, kakšne pristope oz. strategije učenja uporabljajo, ali znajo sami uravnavati 
lasten proces učenja, skratka ali imajo razvite samoregulacijske spretnosti.  
Kot samoregulacijsko spretnost razumemo učenčevo zmožnost uravnavanja in nadzorovanja 
celotnega procesa učenja, kar je še posebej pomembno pri samostojnem učenju in vključuje 
dejavnosti pred, med in po učenju.  
Slabše razvite ali sploh nerazvite samoregulacijske spretnosti so eden najpogostejših vzrokov 
za splošne učne težave med učenci. Značilnosti učencev z nerazvitimi samoregulacijskimi 
spretnostmi so (prav tam): 
- težave imajo že pri dejavnostih pred učenjem (s postavljanjem ciljev, ko se odločajo 
o tem, kaj se želijo naučiti, z izbiranjem strategij učenja, s prepričanji o lastni 
učinkovitosti oz. sposobnosti za učenje); 
- težave se kažejo pri dejavnostih med učenjem (težko se osredotočajo na učno snov, 
njihovo učenje hitro zmotijo moteči dejavniki, ne spremljajo oziroma le redko 
spremljajo samega sebe v procesu učenja, s čimer bi dobili povratne informacije o 
lastnem napredovanju); 




- težave pri dejavnostih po učenju (redko ali nikoli sami ne ovrednotijo lastnega znanja 
glede na določene standarde znanja ali učne cilje, pogosto pripisujejo vzroke 
neuspeha svoji nesposobnosti in le redko svoj pristop k nadaljnjemu učenju 
spremenijo na podlagi napak). 
Eden bistvenih elementov samoregulacijskega učenja je uporaba strategij učenja. Te 
strategije se med seboj razlikujejo po namenu, starosti učencev in predmetih oziroma 
področjih, za katere so primernejše.  
Učitelji so tisti, ki učence pri svojem predmetu vsakokrat znova učijo (usmerjajo, vodijo) 
uporabljati različne strategije učenja, da bi jim tako postopno razvili samoregulacijske 
spretnosti pri učenju in jih s tem usposobili za t. i. samousmerjevalno učenje (prav tam, str. 
59). Najučinkovitejše učenje samoregulacijskih spretnosti poteka po konkretnem zgledu in iz 
konkretne potrebe. Pri tem lahko učitelju pomaga svetovalni delavec, neposredno pri delu z 
učenci ali v obliki svetovanja. Učenje samoregulacijskih spretnosti naj bi bilo vključeno v 
vsakodnevno poučevanje in učenje pri pouku vseh predmetov, kakor tudi v projekte pomoči 
svetovalnih delavcev in drugih učiteljev in naj ne bo posebna tema posebnih ur (prav tam, 
str. 60).  
4. Učne težave zaradi pomanjkljive učne motivacije 
Nezanimanje za določene učne vsebine, predmete ali šolsko delo nasploh, nizka 
pripravljenost vlaganja truda za dosego učnega cilja in nizka vztrajnost pri šolskem delu so le 
nekatere izmed značilnosti učencev s pomanjkljivo učno motivacijo.  
Učna motivacija je rezultat medsebojnega delovanja osebnostnih značilnosti učenca in 
značilnosti učne situacije, zato je najprej treba odkriti ovire, ki zmanjšujejo pripravljenost 
učenca za šolsko delo. Ovire so lahko pri učencu, v učnem okolju (pri učitelju oziroma 
organizaciji, vodenju in poteku pouka) ali doma.  
Največ na tem področju lahko postori učitelj, saj je učna motivacija vezana predvsem na 
učno oziroma šolsko okolje. Pomembno lahko učencem pomagajo tudi starši, predvsem pri 
domačem delu za šolo. Posamezne oblike dela lahko uporabljamo preventivno ali kurativno 
(prav tam, str. 60).  




5. Čustveno pogojene težave pri učenju 
K čustveno pogojenim učnim težavam prištevamo anksioznost oziroma tesnobnost in 
depresivnost oziroma potrtost.  
5.1 Učne težave zaradi anksioznosti 
Učenci, ki imajo težave zaradi prevelike anksioznosti (strahu, tesnobe), so pogosto 
obremenjeni z notranjo tesnobo. Sebe doživljajo kot neustrezne, njihov strah pred 
neuspehom pa je nerealno izražen (Magajna idr. 2008a, str. 63).  Potreba po usmerjanju in 
odobravanju s strani okolja je pri teh učencih pretirana, ker jim primanjkuje občutek 
notranje trdnosti in samozavesti. Po prepričanju avtorjev (prav tam) jim previsoki cilji 
onemogočajo razlikovati med pomembnimi in nepomembnimi podrobnostmi, odzivati se na 
celotno sliko in bistvo zahtev, nalog, problemov. Zadovoljijo se le s popolnostjo, saj 
uspešnost pri vsaki nalogi povezujejo z doživljanjem lastne vrednosti. Opisan vzorec vedenja 
se lahko pojavi kadarkoli v času šolanja, in sicer tako med učenci, ki so iz storilnostnega 
vidika neuspešni kot tudi pri uspešnih učencih. Razlika med njimi je pogosto le v stopnji 
tesnobe, saj pri uspešnih učencih notranja napetost in tesnoba ne naraščata do take mere, 
da bi ovirali ali povsem onesposobili funkcioniranje učenca (prav tam). 
L. Magajna idr. navajajo, da je po podatkih raziskav anksioznih od 10 do 20 % storilnostno 
podpovprečnih učencev (prav tam, str. 63). Učni dosežki storilnostno podpovprečnih 
učencev so praviloma nižji od njihovih zmožnosti. Anksiozni učenci se pojavljajo v vseh socio-
ekonomskih, kulturnih, rasnih ali etničnih skupinah. Pogostost pojava je enaka tako pri 
deklicah kot tudi pri dečkih. Razlikujejo se v tem, da deklice praviloma hitreje poiščejo 
pomoč za svoje težave, medtem ko dečki pogosteje menijo, da morajo težavo rešiti sami 
(prav tam).  
Notranje doživljanje je za anksiozne učence zelo neugodno, zato so motivirani za 
spremembe. Pripravljeni so slediti navodilom, zato jim je razmeroma preprosto pomagati. 
Ukrepi, s katerimi jim lahko strokovni delavci pomagajo, da svoje zmožnosti bolje uresničijo, 
so: učenje tehnik sproščanja; pomoč pri iskanju ustreznih načinov sprostitve napetosti v 
različnih telesnih dejavnostih, ki sprostijo miselno napetost in umirjajo, najprimernejše so 




netekmovalne dejavnosti; pomoč pri usvajanju strategij organizacije učenja (razdelitev 
zahtev in nalog na manjše dele, osredotočanje na posamezne stopnje); učenje, kako postaviti 
meje, kdaj prenehati z določeno dejavnostjo;  usmerjanje k postavljanju realističnih ciljev in 
doseganju realističnih dosežkov; pomoč pri osredotočanju na celoto, glavne točke, bistvo; 
dajanje podpore in izogibanje kritiziranju; izogibanje pretiranemu zaščitniškemu vedenju in 
spodbujanju pretirane odvisnosti (pretirano izražanje veselja in pomena ob otrokovih 
dosežkih lahko povečuje anksioznost, saj poudarja pričakovanja); iskanje strokovne pomoči, 
ko je to potrebno. Med najučinkovitejše metode obravnavanja anksioznosti spadajo metode 
kognitivno-vedenjske terapije (prav tam, str. 65).   
5.2 Učne težave zaradi potrtosti in depresivnosti 
Otroci in mladostniki so zaradi številni izzivov in težav odraščanja pogosto potrti. Če občutki 
potrtosti trajajo dlje in je doživljanje potrtosti, žalosti, obupanosti globoko, je možnost, da 
bodo spremembe nastopile same po sebi, zelo majhna. Občutki potrtosti so lahko 
predhodniki učnih težav ali njihova posledica. Pogosto se potrtost kaže kot apatija 
(nezainteresiranost, pasivnost, vdanost v usodo ipd.), zato se potrte učence v šoli nemalokrat 
in neupravičeno označi kot lene in nemotivirane.  
Med učno neuspešnimi učenci je, po ugotovitvah L. Magajne idr. (prav tam, str. 66), 7 % 
potrtih, manj pogosta pa je klinična depresija, ki se v povprečju pojavlja pri manj kot 2 % 
otrok. Potrte učence srečujemo pri obeh spolih. Pred puberteto je razmerje med dečki in 
deklicami 1 : 1. Z odraščanjem pa se razmerje med spoloma spremeni, saj o žalosti in 
depresivnosti poroča dvakrat več mladostnic kot mladostnikov. Razloge za to strokovnjaki 
pripisujejo socialni sprejemljivosti izražanja žalosti pri dekletih ali v nadomestnem izražanju 
žalosti pri dečkih v obliki agresivnosti in razdražljivosti (prav tam, str. 66).  
Depresivnost otrok, mlajših od 12 let, je pogosto posledica psiholoških težav, ki zahteva 
pozornost in imajo prednost pred učno neuspešnostjo. Starši mladostnikov so pogosto bolj 
zaskrbljeni zaradi učne neuspešnosti kot potrtosti in zato številni sploh ne prepoznajo, da 
njihov mladostnik trpi za potrtostjo ali celo depresijo.  




Za pomoč takim učencem je potrebna  vztrajnost in nepopustljivost pri napačnih prepričanjih 
ter povečano tesnobnostjo in jezo pri otroku, pa tudi veliko optimizma in pozitivne 
naravnanosti (prav tam, str. 67). 
6. Učne težave zaradi drugojezičnosti  oziroma  večjezičnosti  
Otroci, katerih materni jezik ni enak jeziku okolja, imajo lahko težave s sporazumevanjem v 
tem okolju. Pogosto ne razumejo jezika, ne vedo, kaj morajo storiti, so osamljeni, npr. ker ne 
poznajo pravil iger, imajo drugačne kulturne norme. Občutki negotovosti in strahu lahko 
preidejo v anksioznost, vedenjske težave ipd. 
Vključevanje otroka v drugo kulturno okolje postavlja, tako pred posameznika kot tudi pred 
učitelja posebne zahteve, zato je še posebej pomembno, da se ta proces ne jemlje preveč 
samoumevno. Projekt vključevanja učenca in njegove socialno-kulturne drugačnosti mora 
biti skrbno načrtovan in sproti vrednoten (prav tam, str. 68).  
7. Učne težave zaradi eksistenčne socialno-ekonomske depriviranosti 
Učenci z učnimi težavami, ki prihajajo iz manj spodbudnega socialno-kulturnega okolja, imajo 
pogosteje nižje izobrazbene dosežke in težave pri socialnem vključevanju. Slednje se kažejo v 
večjem socialnem strahu, težavah pri navezovanju stikov z vrstniki, manjši priljubljenosti med 
vrstnikih ipd.  
Šolska uspešnost ne vpliva le na učenčeve izobraževalne dosežke, temveč ima celo večji vpliv 
na učenčeve strategije socializacije, učne navade, vrednotenje učenja idr. Posebne potrebe 
se pri teh učencih pojavljajo na izobraževalnem in tudi socialnem področju. Učne in 
socializacijske težave nastopijo takrat, ko je učenec umeščen v povsem drugačno okolje kot 
je domače in ima do učenca tudi drugačna pričakovanja. Ti učenci so pogosto s strani 
učiteljev prepoznani kot manj zmožni, dajejo jim manj priložnosti za razvoj njihovih 
zmožnosti (prav tam, str. 69).  
  




2.3 Vzroki učnih težav  
Definicija učnih težav se ne nanaša samo na otroka, ki se uči, temveč tudi na kontekst, v 
katerem se uči. Učne težave torej niso vezane le na učenca, ampak so odvisne tudi od 
številnih drugih dejavnikov. Povedano drugače, pogojene so z notranjimi dejavniki, ki so 
imanentni posamezniku, in z zunanjimi dejavniki kot so socialno okolje, kulturna sredina, 
naklonjenost okolja do izobraževanja, jezikovne posebnosti okolja, izobrazbena raven 
staršev, socialne bolezni, revščina (Končnik Goršič in Kavkler 2002). Tudi L. Magajna idr. 
(2008a, str. 11) navajajo, da so splošne ali nespecifične učne težave lahko posledica 
naslednjih notranjih in zunanjih dejavnikov: 
 - motnje pozornosti in hiperaktivnosti (učne težave zaradi motenj pozornosti in 
hiperaktivnosti),  
 - podpovprečne in mejne intelektualne sposobnosti (težave zaradi splošno 
upočasnjenega razvoja),  
 -  ovire v socialno-emocionalnem prilagajanju (čustveno pogojene učne težave), 
 - pomanjkanje motivacije (težave zaradi pomanjkljive učne motivacije),  
 - slabše razvite samoregulacijske spretnosti (težave zaradi slabše razvitih 
samoregulacijskih spretnosti),  
 -  drugojezičnost (težave zaradi slabšega razumevanja ali nerazumevanja učnega 
jezika),  
-  socialno-ekonomska depriviranost (težave zaradi socialno-ekonomske 
depriviranosti). 
Zgoraj našteti dejavniki se lahko pri povzročanju učnih težav povezujejo z neustreznim in 
neprilagojenim poučevanjem ter ovirami prikritega kurikula (prav tam, str. 11). Vzroke učnih 
težav pri posameznem učencu je sicer zelo težko opredeliti, ponavadi jih je več in se med 
seboj prepletajo. Strokovni delavci v vzgoji in izobraževanju bi morali poznati glavne 
dejavnike uspešnega pouka in učenja, jih pri svojem delu upoštevati in nanje ugodno vplivati. 




Skozi zgodovino so se razvijali in prepletali različni pristopi in pojmovanja učnih težav. Sprva 
so se raziskovanja naslanjala predvsem na posameznikove individualne značilnosti. L. 
Magajna (2002) pravi, da so sociološke študije odprle nove perspektive, saj so pri 
proučevanju šolske neuspešnosti vključile vidik družbenega okolja. Nekdanjo osredotočenost 
na posameznika in njegovo notranjo naravo je zamenjala osredotočenost na učno okolje, v 
prvi vrsti osredotočenost na pouk in učilnico, vključno s prikritim kurikulom. 
Za sodobne pristope je značilno prepoznavanje individualnih lastnosti in usklajevanje le teh z 
zahtevami učnega okolja. Ti pristopi na področju učenja in poučevanja se pri nastajanju težav 
osredotočajo na t. i. »interaktivno naravo  procesov učenja in poučevanja ter vplive 
neusklajenosti med značilnostmi učenca in učnega okolja« (Magajna 2008a).  
Med sodobne načine razvrščanja težav pri učenju spada naslednja klasifikacija, ki upošteva 
medsebojno vplivanje različnih dejavnikov, prav tako pa tudi različno vplivanje zunanjih in 
notranjih dejavnikov na razvoj učnih težav. Ademan in Tylor (Magajna 2008b, str. 16) učne 
težave razdelita v tri osnovne tipe:   
Tip 1 
Težave ali motnje izhajajo 
primarno iz učenčevega 
okolja. 
V to skupino spadajo težave pri učenju, ki so posledica 
kulturne in ekonomske prikrajšanosti, pomanjkljivega 
ali neustreznega poučevanja, problemov, povezanih z 
večjezičnostjo in multikulturnostjo ali prisotnostjo 
kroničnih stresnih vplivov v otrokovem okolju. 
Primeri: 
- okolje, ki se od domačega razlikuje po 
vrednotah, navadah in aspiracijah, 
- stres v družini ali šolskem okolju, 
- izostajanje od pouka, menjanje učitelja ali šole, 
- neobvladovanje učnega jezika. 
Tip 2 
Težave so v kombinaciji 
dejavnikov med 
posameznikom in okoljem. 
V posameznem otroku ali mladostniku so določeni 
notranji dejavniki, ki pomenijo večjo ranljivost, večjo 
nagnjenost k razvoju določenih splošnih ali specifičnih 
učnih težav. Vendar pa se bodo učne težave in 




neuspešnost odkrito pojavljale le, če okolje (metode, 
gradiva, klima ipd.) ni načrtovano in usposobljeno za 
ustrezno reševanje teh ranljivosti, posebnosti ali 
nagnjenosti. 
Primeri: 
- učenci z blažjimi specifičnimi učnimi težavami, 
- mladostniki in otroci z različnimi kroničnimi 
obolenji, 
- vzgoja doma in/ali v šoli, ki povsem ignorira 
otrokove individualne lastnosti.  
Tip 3 
Vzroki težav so primarno v 
posamezniku (nevrološka 
motnja, razvojne ali 
motivacijske posebnosti, 
zmerno do težje specifične 
učne težave itd.). 
Ta tip učnih težav je običajno najbolj resen, kroničen in 
pogosto vključuje več področij. Otroci s tem tipom 
bodo verjetneje imeli težave in bodo potrebovali večje 
prilagoditve tudi v okolju. Največjo skupino tretjega 
tipa predstavljajo učenci z zmerno in predvsem hujšo 
obliko specifičnih učnih težav. 
Primer: 
- otroci s težjo obliko epilepsije (čeprav nekatere 
težave pri otrocih z epilepsijo pripisujemo bolj 
težavam drugega tipa), ko npr. epilepsijo 
spremljajo specifične motnje učenja ali 
posledice dodatnih možganskih poškodb. 
Tabela 1: Razvrščanje učnih težav (Ademan in Tylor v Magajna 2008b, str. 16)  
Otrok, ki ima težave pri učenju, je učno neuspešen, velja pa tudi obratno: učenec, ki je v šoli 
neuspešen, ima najverjetneje učne težave. Ali drugače, učne težave so vzrok, neuspešnost pa 
je posledica le-teh. Zaradi raznolikosti pojava šolske neuspešnosti je zelo težko poiskati 
vzroke. Najpogosteje dejavnike šolske neuspešnosti iščemo v šoli, posamezniku in domu 
oziroma družini. Avtorici, ki ju navajamo v nadaljevanju, jih iščeta tako pri vsakem 
posamezniku kot tudi v ožjem in širšem okolju. M. Tomori (2002) poudarja, da možnosti za 
šolsko neuspešnost povečujejo disfunkcionalno družinsko okolje, pa tudi osebnostne 
značilnosti in način vedenja ter odzivanja posameznika. Govorimo o družinah, ki učencu ne 




ponujajo ustrezne opore pri izgradnji realne samopodobe, kjer so pričakovanja staršev do 
otroka izrazito previsoka. Med osebnostne značilnosti, ki povečajo nevarnost šolske 
neuspešnosti, pa prištevamo impulzivnost, težjo prilagodljivost družbenim zahtevam in 
pričakovanjem ter slabšo organiziranost (prav tam, str. 17). 
Tudi T. Žerdin (1991) navaja, da so za učno uspešnost pomembne naslednje osebnostne 
lastnosti: prilagodljivost, dober spomin, sposobnost usmerjanja in ohranjanja pozornosti, 
kratkotrajno in dolgotrajno pomnjenje, ustrezno vedenje, opismenjenost, sposobnost 
posnemanja, vztrajnost … Poleg naštetih lastnosti je pomembno tudi otrokovo čustveno 
ravnovesje in njegova samopodoba. Kot že omenjeno, pa otrokov učni uspeh ni odvisen le od 
njega samega, temveč tudi od okolja, ki naj bi bilo spodbudno ter od socialnih in ekonomskih 
razmer (prav tam).  
Pri predstavljanju sodobnih pojmovanj vzročnosti učnih težav, ki pozornost preučevanja in 
interniranja preusmerjajo na spoznavanje individualnih značilnosti učenca ter njihovo 
usklajevanje z značilnostmi okolja, ne moremo mimo širšega družbenega konteksta. Vzgojno-
izobraževalni proces se namreč vzpostavi kot del širšega družbenega okolja (Magajna 2008a, 
str. 7). Tudi pri M. Kovač Šebart (2002) beremo, da je treba šolsko politiko, ki prevladuje v 
določenem času in prostoru, osmisliti z družbenega stališča. Spreminjanje šole po njenem 
mnenju ustreza predvsem družbenim reprodukcijskim mehanizmom in ne posamezniku, kot 
bi zmotno želeli verjeti. Družbene spremembe se zrcalijo v spremembah izobraževalne 
politike, prevladujočih opredelitvah znanja in spretnosti, standardih znanja in učnih ciljih 
(prav tam). Iz zgodovinskih sprememb odnosov do izobraževanja in znanja je mogoče zaznati 
diskurze, ki vzpostavljajo različne prevladujoče tipe osebnosti v družbi. Šola pri tem procesu 
služi za ohranjanje družbenih razmerij, »krepi obrazce v družbi prevladujočega vzgojno-
socializacijskega modela« (prav tam, str. 227). M. Kovač Šebart zagovarja tezo, da je sestavni 
del spreminjanja družbenih razmerij tudi spreminjanje oziroma prilagajanje »šolskih 
modelov«, ki vzpostavljajo in utrjujejo libidinalno ekonomijo posameznikov, vzpostavljeno 
prek prvih pomembnih Drugih, to je prek družinske vzgoje oziroma socializacije. 
  




2.4 Šolska neuspešnost  
Vprašanje šolske (ne)uspešnosti postaja v času gospodarskega in družbenega razvoja vse bolj 
aktualno. Znanje in spretnosti postajajo čedalje bolj nujen dejavnik spodbujanja in 
proizvodnje gospodarstva, saj prispevajo h konkurenčnosti države. Vlaganje v znanje in 
človeški razvoj postaja bistvenega pomena za prehod v družbo, temelječo na znanju 
(Magajna 2008b). Vztrajanje pri zahtevi po znanju omogoča tudi tistim posameznikom, ki ne 
prihajajo iz privilegiranih družbenih okolij, da »v družbi ne bodo nujno ostali prikovani na 
mestu, kamor jih je v izhodišču postavilo naključje obstoječih družbenih razmerij« (Kovač 
Šebart idr. 2004, str. 96). Izobraževanje je torej odločilen dejavnik zmanjševanja in 
preprečevanja tudi tistih težav, ki so povezana z zaposljivostjo, zlasti pa pripomore k večji 
kakovosti življenja vseh ljudi, vključno z najranljivejšimi skupinami. 
Pojem šolska (ne)uspešnost nima enoznačne opredelitve. V razpravah o šolski neuspešnosti 
najprej naletimo na težavo, kako določiti kriterije neuspešnosti. M. Tomori (2002) za merilo 
neuspešnosti opredeljuje po eni strani ocene in spričevala, na drugi strani pa količino, 
kvaliteto in uporabnost znanja ter stopnjo doseganja ostalih razvojnih nalog (prav tam, str. 
16).  
Šolska neuspešnost spada med kompleksne in trdovratne probleme, ki so hkrati tudi bolj 
prikriti, saj ne opozarjajo nase tako vpadljivo kot na primer problematika nasilja, drog in 
revščine. L. Magajna (2008b, str. 15) o razsežnostih koncepta šolske neuspešnosti zapiše, da 
ima lahko za različne posameznike povsem različen pomen. Za nekoga je lahko znak 
neuspeha, če mu šolski sistem ne zagotavlja napredovanja v višji razred. Na drugi strani pa 
lahko kot neuspeh označimo tudi, če učenci zapuščajo šolo brez primernega znanja. V širšem 
smislu o šolski neuspešnosti govorimo tudi takrat, ko niso doseženi cilji izobraževanja, 
navedeni v zakonodaji, denimo v 2. členu Zakona o osnovni šoli (2007).   
L. Magajna idr. (2008b, str. 17) si prizadevjo za izdelavo celovite, dolgoročno naravnane 
strategije namesto dosedanjega parcialnega reševanja problemov, zlasti glede na 
razširjenost učnih težav in šolske neuspešnosti ter prepletenosti različnih zunanjih in 
notranjih vzrokov pri nastajanju in poglabljanju težav.  




V proučevanje pojava šolske neuspešnosti se vključujejo številne stroke, med drugimi zlasti 
pedagogika, sociologija, psihologija, defektologija, specialna in splošna didaktika, 
andragogika, ekonomija  idr., ki omenjen problem obravnavajo z različnih vidikov. Skladno z 
razvojem različnih ved so se spreminjala tudi pojmovanja vzrokov učnih težav (Magajna 
2008a).  
Po podatkih raziskave, ki je bila leta 1999 narejena med osmošolci v Sloveniji in je bila 
opravljena s strani Centra za socialno psihologijo, je eno najtežjih bremen, povezanih s šolo, 
prav strah pred neuspehom. S psihološkega vidika je šolski neuspeh problem večine otrok, 
tudi odličnjakov, ki doživljajo razočaranje zaradi neizpolnjenih pričakovanj. V tej raziskavi je 
namreč kar 27,9 % odličnjakov odgovorilo, da je strah pred neuspehom tudi zanje zelo velik 
osebni problem (Mencin Čeplak 2002, str. 19-21).  
Po drugi strani pa ne gre prezreti tudi podatkov raziskav, ki proučujejo obremenjenost otrok. 
Razprave o preobremenjenosti slovenskih osnovnošolcev so, kot menijo M. Kovač Šebart idr. 
(2004), postale stalnice. Diskurz preobremenjenosti se nekritično sprejema in hkrati 
omogoča »promoviranje sodobnih pedagoških doktrin in metod« (Kovač Šebart idr. 2004, str. 
71). Podatki iz mednarodnih raziskav, ki omogočajo primerjavo naših učenk in učencev s 
tistimi iz drugih držav, kažejo, da se slovenski otroci čutijo preobremenjene, čeprav za šolo 
po nekaterih objektivnih kazalcih delajo manj kot njihovi vrstniki v večini drugih držav in 
čeprav ne poročajo v večjem obsegu o simptomih stresa (prav tam). Prav tako so naši otroci 
po nekaterih objektivnih kazalcih manj obremenjeni, šolo imajo radi, čutijo se uspešne in 
imajo z njo bistveno manj težav. Ti podatki nas pripeljejo do vsaj na prvi pogled 
paradoksalnega sklepa: slovenski otroci delajo za šolo manj kot njihovi vrstniki drugod po 
svetu, imajo manj zdravstvenih težav, šolo imajo nadpovprečno radi in imajo v njej 
nadpovprečni občutek uspešnosti, hkrati pa se v njej počutijo nadpovprečno obremenjene. 
Kot pokažejo avtorji, se govor o preobremenjenosti vzpostavi preko logike izključevanja med 
t. i. sodobno in tradicionalno šolo (prav tam, str. 83). Tradicionalni šoli se očita prevelik 
poudarek na spoznavnih vidikih izobraževanja in domnevno stremenje k informativnim 
ciljem na račun vzgojne in socialne funkcije šole. Ob tem se vzpostavi prepričanje, da je 
slabo, če se učence obremenjuje, pri čemer pojem obremenjenosti niti ni jasno definiran. 




Vsakršna obremenitev je tako lahko kmalu razumljena kot nepotrebna, vendar potem ni 
mogoče pričakovati, da bo učenec, ko bo odrasel, kar »imel« sposobnost učinkovitega 
soočanja z obremenitvami. Z drugimi besedami, ko bi zahteve po učenju že morali 
ponotranjiti in pridobiti delovne navade, učenci lahko vsako že najmanjšo zahtevo občutijo 
kot obremenitev. To kaže, da permisivno vzgojno delovanje lahko dejansko privede do 
subjektivnega občutka preobremenjenosti (prav tam).  
Na koncu je treba upoštevati, da na šolsko (ne)uspešnost ne vpliva le kakovost učiteljevega 
dela, marveč tudi druge spremenljivke, ki so največkrat zunaj učiteljevih in šolskih moči. 
Strmčnik (2001) našteje naslednje: socialna struktura učencev, izobrazba staršev, njihova 
pričakovanja glede izobraževanja otrok in učenčeve učne zmožnosti. Delež vpliva, ki ga imajo 
ti dejavniki na uspeh ali neuspeh učencev, je težko objektivno meriti. Pogosto je tako, da si 
zasluge za uspeh prilaščajo tako učitelji kot starši, odgovornosti za neuspeh pa se vsi otepajo, 
še dodaja Strmčnik (prav tam, str. 364).  
2.4.1 Posledice šolske neuspešnosti 
Današnji način življenja, tehnološki napredek in na načelih svobodnega trga temelječe 
gospodarstvo, pomembno vplivajo na pojmovanje, kakšen mora biti otrok, da bo njegovo 
šolanje in kasneje poklicna pot potekala brez večjih težav. Od otroka se zahteva, da je hiter, 
spreten, pameten, iznajdljiv, prilagodljiv in učinkovit. Nerealno je pričakovati, da bodo vsi 
otroci povsem ustrezali naštetim merilom, zaradi česar prihaja v procesu šolanja do težav. 
Učenci, ki imajo učne težave, običajno težje dosegajo predvidene standarde znanja in 
dosegajo nižjo izobrazbeno raven kot ostali vrstniki, ki teh težav nimajo. Učna uspešnost ali 
neuspešnost sta pomembna dejavnika socialne promocije ali nepromocije otrok in njegovih 
staršev, zato učna neuspešnost praviloma pomeni slabo popotnico za življenje. Šolska 
uspešnost predstavlja družbeno zaželeno vrednoto (Končnik Goršič in Kavkler 2002, str. 11). 
Povečevanje deleža mladih, ki se vpišejo v gimnazijski program kaže, da se v Sloveniji 
izobrazba pojmuje kot ključen dejavnik družbene promocije.  
Dva pomembna vidika šolske neuspešnosti izpostavlja M. Tomori (2002, str. 17). Pravi, da 
šolska neuspešnost »vpliva na posameznikove možnosti za nadaljnje izobraževanje in 
usposabljanje, vpliva na njegove možnosti in vrsto zaposlitve, ter mu s tem določa možnosti 




in raven samostojnega preživljanja«. Prav tako pa lahko ogrozi posameznikov celosten 
osebni razvoj. Otrok, ki ne izpolnjuje družbenega merila uspešnosti, praviloma sebe doživlja 
kot nesposobnega, neuspešnega in odrinjenega. Boleče izkušnje in doživljanje neuspehov, 
zaradi previsokih pričakovanj okolice in bližnjih, lahko negativno vplivajo na posameznikovo 
samopodobo in samospoštovanje. Stres in osebne stiske šolsko neuspešnega otroka odžirajo 
veliko energije, ki bi jo otrok v tem razvojnem obdobju potreboval za druge socialne in 
emocionalne preizkušnje, ob katerih gradi svojo osebnost (prav tam). Tega pa seveda ne gre 
interpretirati, kot smo nakazali že zgoraj, da je vsaka obremenitev učenca (pa čeprav z 
učnimi težavami) že sama po sebi problematična. Prav nasprotno. Tudi učenec z učnimi 
težavami mora biti deležen zahtev in pričakovanj enako kot njegovi vrstniki, ki tovrstnih 
težav nimajo, pri čemer učitelj presodi, kolikšna sta zanj smiselna obseg in teža učnih 
obremenitev. 
Za učence je pomemben tudi občutek pripadnosti vrstnikom. Na podlagi težnje po 
vključenosti in pripadnosti si posameznik išče vrstniško skupino, v katero bo sprejet. V 
primeru šolsko neuspešnega otroka bo to najverjetneje skupina vrstnikov, ki imajo podobne 
težave. Pogosto imajo učno neuspešni učenci obrambni ali odklonilni odnos do družbenih 
norm in pričakovanj. Taka nadomestna samopotrjevanja so pogosto škodljiva tako za 
posameznika kot za okolje. Odpor in odklonilnost od socialnih meril pa ponavadi še poglobi 
negativen odnos okolja na moteče in nesprejemljive oblike vedenja (prav tam, str. 17). 
V povezavi z negativno samopodobo in občutki nesprejetosti v ožjem in širšem okolju se pri 
posamezniku razvija doživljanje neugodne notranje napetosti. Eno od pomembnih tveganj za 
osebnostni razvoj ob doživljanju take napetosti je lahko tudi iskanje olajšanja in sprostitve s 
pomočjo psihoaktivnih snovi in drugimi oblikami nevarnega oz. odklonskega vedenja. 
Mladostnik, ki zaradi učne neuspešnosti prezgodaj izstopi iz procesa izobraževanja, je 
prikrajšan za vse pozitivne spodbude, od občutka pripadnosti do vse večjega prevzemanja 
odgovornosti in notranje moči za vedno težje preizkušnje ter vere vase (prav tam). 
V prispevku M. Mencin Čeplak (2002, str. 19-21) beremo, da je šolska neuspešnost, ki je 
pomemben vir občutja nemoči in družbene izolacije, sicer nujen proizvod vsakega šolskega 
sistema. Ob tem pa poudarja, da šolska neuspešnost ni nujno usodna za samopodobo in 




samospoštovanje. V že omenjeni raziskavi Centra za socialno psihologijo na IDV FDV iz leta 
1999 podatki dokazujejo, da pomemben del mladih, ki v šoli dosegajo podpovprečne 
rezultate (zadosten in nezadosten uspeh), kljub temu izražajo relativno visoko zadovoljstvo s 
šolo. Podobno dokazujejo tudi portugalski raziskovalci, ki sklepajo, da mladi, ki kljub težavam 
ostanejo v šolskem sistemu, ohranjajo vrstniško mrežo, ki je lahko pomemben vir 
samospoštovanja, hkrati pa imajo več možnosti, da ohranjajo zaupanje v prihodnost (prav 
tam).  
Šolski sistem mora biti strukturiran tako, da omogoča vertikalne in horizontalne prehode 
(med stopnjami in programi izobraževanja), saj po mnenju M. Mencin Čeplak, dostopnost 
druge možnosti ohranja zaupanje, da se bo izobraževalna pot tudi manj uspešnim lahko 
ugodno iztekla (prav tam).  
 
3 PREPOZNAVANJE UČNIH TEŽAV 
 
Prepoznavanje, preprečevanje in reševanje učnih težav zahteva celovite in kompleksne 
pristope. Splošna izhodišča pri odkrivanju in prepoznavanju učnih težav so (Magajna idr. 
2008a, str. 15): 
1. Odkrivanje in prepoznavanje učnih težav sta del procesa pomoči, ki ne spadata samo 
na njegov začetek. Odkrivanje, prepoznavanje, ugotavljanje in raziskovanje 
značilnosti učnih težav pri konkretnem učencu in v konkretnem učnem okolju ter 
pomoč (ukrepanje) so v stalnem prepletanju. 
2. Odkrivanje in prepoznavanje učnih težav pri učenju zajema tako odkrivanje in 
prepoznavanje učenčevih težav kot tudi njegovih močnih področij, interesov, 
talentov. 
3. Odkrivanje in prepoznavanje učnih težav vključuje tudi ugotavljanje dejavnikov 
tveganja in varovalnih dejavnikov tako pri samem učencu kot tudi v učnem okolju. 




Uspešna pomoč se pri odkrivanju učenčevih ovir pri usvajanju in izkazovanju znanja 
osredotoča tudi na odkrivanje močnih področij in psihosocialnih kompetenc posameznika 
kot tudi na značilnosti okolja, v katerem poteka učenje (prav tam). 
Kot pišejo avtorji (prav tam, str. 15), so cilji celovitega in kompleksnega pristopa pri 
odkrivanju in prepoznavanju učnih težav: 
- odkrivanje učenčevih splošnih močnih in šibkih področij; 
-  ugotavljanje učenčeve aktualne ravni izvajanja nalog in dosežkov; 
- razlaga glede pomanjkanja napredovanja pri učenju oziroma pri pomoči; 
- odkrivanje učenčevih posebnih področij kompetentnosti (šibkih in močnih posebnih 
področij); 
- razumevanje učenčevega stila učenja; 
- ugotavljanje raznih področij in vidikov kurikula (učnih vsebin, oblik in metod dela, 
sedežnega reda, organizacije pouka, načinov preverjanja in ocenjevanja znanja ipd.), 
pri katerih je učenec dejaven in zainteresiran, ter tistih področij kurikula in prikritega 
kurikula, pri katerih je pasiven, nezainteresiran ali moteč (prav tam).  
Pri razumevanju in odkrivanju razlogov za učno (ne)uspešnost in načrtovanju oblik pomoči 
iščemo vzorce oziroma principe (ne)uspešnosti. S pomočjo vzorcev prepoznavamo učne 
primanjkljaje in ovire. Prepoznavamo dejavnosti, pri katerih je učenec uspešen in tiste, pri 
katerih je neuspešen. Učenčeva močna področja med drugim kažejo, kako se učenec zmore 
uspešno učiti (prav tam, str. 16).  
 
3.1 Raziskovanje in obravnava učencev z učnimi težavami  
Na področju raziskovanja učencev z učnimi težavami je zelo pomembno sodelovanje 
teoretikov in praktikov. Ne le znotraj posameznih strok, temveč tudi med različnimi 
disciplinami. Posamezna disciplina s svojimi spoznanji bistveno pripomore k boljšemu 




spoznavanju, razumevanju in razreševanju številnih problemov iz biološkega, psihičnega, 
emocionalnega, edukacijskega in socialnega področja. D. Jelenc (1999, str. 111) poudarja, da 
je timsko delo temelj za kakovostno diagnosticiranje učnih težav. Pri obravnavi učencev z 
učnimi težavami je oblikovanje kompleksnih odločitev rezultat posameznih in specifičnih 
mnenj strokovnjakov z različnih področij. Bistvena prednost timskega dela je v medsebojnem 
vplivu strokovnjakov, ki pri taki obliki dela svoje znanje nadgradijo z znanjem drugih 
strokovnih delavcev. 
Število strokovnjakov v timu se lahko spreminja glede na vrste otrokovih vzgojnih oziroma 
izobraževalnih potreb in stopnje izraženosti težav. V interdisciplinarno obravnavo so 
najpogosteje vključene naslednje discipline: pedagogika, psihologija, medicina, jezikovne 
vede in defektologija (prav tam, str. 111). Zelo pomembno je sodelovanje učenca in staršev, 
učitelja in svetovalne službe, v težjih primerih pa tudi drugih strokovnjakov (specialisti 
klinične psihologije, pedopsihiatri).  
Kot navaja M. Kavkler (2009, str. 368), zaradi heterogenosti skupine učencev z učnimi 
težavami ni mogoče govoriti o nekem splošnoveljavnem pristopu pri oblikovanju učne 
podpore in pomoči. Za vse učence z učnimi težavami ne more veljati ena sama strategija 
obravnave. Tako kot se učne težave razprostirajo na kontinuumu od lažjih do izrazitejših, je 
treba organizirati tudi kontinuum oblik pomoči in podpore. Večina učencev s splošnimi in 
specifičnimi učnimi težavami potrebuje le kakovostno poučevalno prakso in manjše 
prilagoditve pri poučevanju (prav tam).  
 
3.2 Odkrivanje in prepoznavanje učencev z učnimi težavami  
Predvsem zaradi učinkovitejših metod odkrivanja, se je število učencev z učnimi težavami 
povsod po svetu povečalo. Spodbudno učno okolje in učenčev trud pomembno vplivata na 
odpravljanje učnih težav ali vsaj zmanjševanje njihovega vpliva na šolsko uspešnost in 
socialno vključenost (Meltzner idr. v Kavkler 2009, str. 368). 
Za pridobivanje vseh potrebnih informacij o posamezniku z učnimi težavami strokovni 
delavci spremljajo otroka v učni situaciji v interakciji s postavljenimi vzgojnimi ali 




izobraževalnimi zahtevami, ugotavljajo njegove posebne potrebe, učno zmogljivost in 
strategije, ki jih uporablja pri reševanju nalog.  
Kot pišejo L. Magajna idr. (2008a), se za odkrivanje in prepoznavanje učencev z učnimi 
težavami uporablja metoda neposrednega opazovanja poteka vzgojno-izobraževalnega dela 
v učilnici, razni intervjuji in vprašalniki za otroke, starše in učitelje, preizkusi za preverjanje 
učenčevih intelektualnih sposobnosti, posebnih zmožnosti (npr. različne oblike pomnjenja) 
ter učenčevih dosežkov in veščin na različnih področjih učenja (prav tam, str. 16). V okviru 
oblikovanja pomoči oziroma prepoznavanja značilnosti učnih težav morata steči dva procesa. 
Prvi je raziskovalni pogovor z vsemi udeleženimi v projektu pomoči o učenčevih težavah pri 
učenju, tudi s starši. Drugi je dialog z učencem, ki mora v procesu pomoči pridobiti nove 
kompetence, tako za samo prepoznavanje učnih težav kot za njihovo reševanje. Definicijo 
učenčevih težav moramo v procesu pomoči prevesti oziroma dopolniti v jezik, ki ga 
posameznik razume, saj je zelo pomembno, da učenec razume naše videnje njegovega 
problema (Magajna idr. 2008b, str. 45).  
Za pridobivanje vseh informacij, potrebnih za načrtovanje in izvajanje pomoči, strokovni 
delavci torej uporabljajo različne postopke. Opise učnih težav ali primanjkljajev pogosto 
razumemo kot diagnoze, čeprav to ni dopustno. Termin diagnosticiranje izhaja iz 
medicinskega diskurza in na pedagoškem področju deluje tuje in neustrezno, zato je termin 
ocenjevanje mnogo bolj primeren (Jelenc 1999, str. 113). »Diagnoza pomeni dokončno 
odločitev o vrsti in simptomih motnje in nakaže tudi možen vzrok motnje […]« (prav tam). 
Taka definicija pa v vzgoji in izobraževanju preprosto ni ustrezna, saj odkrivanje, 
identifikacija, ocenjevanje in evalvacija ter načrtovanje in izvajanje pomoči ne sme biti 
enkratna in dokončna odločitev. Posameznik se spreminja, raste, spreminja se tudi 
izobraževalni kontekst, zato mora načrtovanje in izvajanje pomoči potekati kot kontinuiran 
proces, za katerega sta značilni fleksibilnost in dinamičnost. Opisi učnih težav torej bolj kot 
»diagnosticiranju« služijo kot izhodišče za raziskovanje in dialog. 
Pri oblikovanju projekta pomoči je pomembno skrbno raziskovanje in uporaba ugotovitev v 
zvezi z naslednjimi ključnimi dejavniki, ki so povezani z otrokovim učenjem: splošne in 
specifične kognitivne sposobnosti; metakognitivne sposobnosti; jezikovno funkcioniranje; 




učna motivacija; emocionalno funkcioniranje; socialna vključenost in funkcioniranje; biološki 
dejavniki; telesno funkcioniranje in zdravje; domače in šolsko okolje (Magajna idr. 2008a, str. 
17). Na posameznih področjih naštetih  dejavnikov pa prav tako odkrivamo in prepoznavamo 
morebitna močna področja učenčevega delovanja, nadarjenosti, interesov in uspešnosti 
(prav tam, str. 25).  
Po D. Lerner (1997) je ocenjevanje učnih težav fleksibilen, dinamičen proces zbiranja 
podatkov o otroku, ki so potrebni za oblikovanje mnenja in odločitve o njem. Fleksibilen je v 
tem, da ne predpisuje enoznačnega zaporedja uporabe instrumentarija in metod dela, 
ampak dopušča prilagajanje strategij specifičnim potrebam posameznega otroka. Dinamičen 
pa je, ko ugotavlja začetno, prehodno in končno stanje nekega sistema. Jelenc (1999) piše, 
da ima proces ocenjevanja učnih težav različne namene, med najpomembnejše pa spadajo: 
- presejanje (ang. screening, uporablja se tudi izraz skrining), ki pomaga odkrivati 
otroke, pri katerih je verjetneje, da bodo imeli učne težave; ti postopki morajo biti 
hitri, učinkoviti in zanesljivi; 
- klasifikacija (razvrstitev), ki določa otrokovo upravičenost do prilagoditev oziroma do 
dodatne, posebne pomoči; ocenjevanje je bolj poglobljeno kot pri presejanju, 
uporabljajo pa se testi za ugotavljanje učenčevih sposobnosti na različnih področjih, v 
razvoju socialnih spretnosti in drugo; 
- načrtovanje pomoči ali oblikovanje ustreznega programa pomoči za posameznika; 
rezultate ocenjevanja uporabljamo za določanje oziroma opisovanje (operativnih) 
učnih ciljev ter specifičnih didaktičnih strategij; 
- spremljanje učenčevega napredovanja ter 
- evalvacija izvajanja učne pomoči, s katero je mogoče presojati ustreznost le-te vsaj 
enkrat na leto in po potrebi poskrbeti tudi za ustrezne modifikacije (prav tam, str. 
114). 
 




D. Jelenc (1999) predstavlja dve vrsti strategij ocenjevanja učnih težav, ki se uporabljajo v 
praksi, poimenujemo jih formalne in neformalne strategije ocenjevanja. 
a) Formalne strategije ocenjevanja učnih težav 
Za formalne strategije je značilno, da se uporabljajo formalni postopki, ki so navadno 
standardizirani. Formalni testi so strukturirani instrumenti ocenjevanja s specifičnimi 
navodili za uporabo, vrednotenje in interpretacijo rezultatov. Normirani testi nam 
postrežejo s podatki o tem, katero raven določene sposobnosti dosega posameznik v 
primerjavi z vrstniki. Teste je mogoče uporabljati individualno ali skupinsko, ocenjujemo 
pa lahko večino učnih predmetov. Tak način ocenjevanja učnih težav nekateri 
strokovnjaki, predvsem defektologi, v zadnjih letih pogosto kritizirajo in po mnenju D. 
Jelenc (1999) so njihove kritike mnogokrat tudi utemeljene (prav tam, str. 115). 
b) Neformalne strategije ocenjevanja učnih težav 
Neformalne strategije ocenjevanja učnih težav so nastale kot posledica oziroma odziv na 
pomanjkljivosti formalnih strategij in jih tudi uspešno nadomeščajo (prav tam, str. 115). 
Neformalni postopki so navadno manj strukturirani ali pa so strukturirani drugače kot 
standardizirani testi. Posledica tega so subjektivnost uporabe in težave pri interpretaciji 
ugotovitev zaradi manj natančnih navodil. Zanimanje zanje se je povečalo predvsem zato, 
ker kot piše avtorica, so otroku bolj prijazni, saj ga ocenjujejo v dejanskih učnih 
okoliščinah ter upoštevajo in uporabljajo kurikularne podlage. D. Jelenc (prav tam) 
navaja, da so postopki lahko naključni in priložnostni ali pa zelo sistematični. Pogosto se 
uporabljajo pri učencih s specifičnimi učnimi težavami. Njihovi specifični načini učenja so 
pogosto vzrok za vrzeli v znanju in neustrezno reševanje problemov. Pri neformalnih 
strategijah ocenjevanja se za testiranje otrok uporablja gradivo in aktivnosti, ki jih učitelj 
tudi sicer uporablja v skupinah, v oddelku. Testator lahko med ocenjevanjem spodbuja 
otroka, prilagodi izvajanje nalog njegovemu tempu in zmožnostim ter mu s tem zagotovi 
optimalno izkazovanje znanja. Običajno ti testi omogočajo testatorju več manevrskega 
prostora pri posredovanju zahtev in pri interpretaciji rezultatov. Prednosti so tudi v tem, 




da lahko neformalne strategije izvajamo bolj pogosto kot formalne in pri tem 
uporabljamo različno gradivo in pristope.  
Med neformalne strategije ocenjevanja po besedah D. Jelenc (prav tam, str. 116-117) 
spadajo: 
- Kriterijski testi, ki se uporabljajo za ocenjevanje spretnosti, potrebnih za izvajanje 
določene naloge ali serije nalog in pomagajo identificirati, kako otrok te spretnosti 
obvlada. Kriterijski testi torej niso namenjeni ugotavljanju razlik med posamezniki, 
pač pa nam jasno pokažejo, kaj otrok lahko in česa ne more narediti oziroma katere 
spretnosti si mora še pridobiti, s čimer pripomorejo k natančni analizi učenčevih 
šibkih področij. Takšne informacije so zelo pomembne pri načrtovanju učne pomoči 
(prav tam, str. 116). 
- Analiza nalog ali dejavnosti je oblika neformalnega ocenjevanja, ki se uporablja za 
identifikacijo glavnih sestavin posamezne naloge in za razvrščanje zahtevnih 
spretnosti v primerno učno zaporedje. Ti postopki so uporabni pri različno starih 
otrocih in pri različnih nalogah. S kompleksnostjo naloge se povečuje tudi težavnost 
analize. Z analizo naloge lahko zahtevnejšo nalogo razstavimo v serijo manjših nalog 
in tako natančno identificiramo oziroma določimo konkretne učenčeve učne težave, 
ki terjajo učno pomoč. Analiza naloge pokaže, katera znanja in spretnosti je učenec že 
usvojil in pri katerih še potrebuje pomoč. Testator mora zelo dobro razumeti 
kurikularne podlage (učne načrte, cilje, standarde znanja ipd.), na katerih temeljijo 
naloge in hierarhijo spretnosti, ki jo je treba upoštevati za uspešno izvajanje naloge 
(prav tam).  
- Diagnostično poučevanje1 se uporablja za evalvacijo različnih vplivov dveh ali več 
strategij učne pomoči. Gre za beleženje učinkov določene didaktične strategije na 
delo učenca, ki jih nato primerjamo z učinki pri drugih tehnikah (prav tam). 
                                                          
1
 V procesu diagnostičnega poučevanja učitelj sistematično spremlja razumevanje in izvajanje dejavnosti 
učencev pred, med in po končanem poučevanju. »Pri tem se poučevanje in ocenjevanje ves čas prepletata in 
dopolnjujeta. Z ocenjevanjem učitelj pridobi povratne informacije o učinkovitosti poučevanja in na osnovi tega 
načrtuje poučevanje oz. strategije pomoči in podpore« (McGill Franzen v Magajna 2011, str. 32).  




- Opazovanje učenca v učnem okolju zelo pogosto uporabljamo kot neformalno 
strategijo ocenjevanja otrok z učnimi težavami, posebej ko želimo opisati vzorce 
njegovega vedenja, ki so lahko eden od razlogov za učni neuspeh. Opazovanje lahko 
uporabimo tudi za opisovanje učenčevih učnih stilov, spretnosti pri reševanju 
problemov in za ocenjevanje njegovih specifičnih problematičnih področij učenja. 
Lahko je sistematično ali nesistematično. Priložnostno oziroma nesistematično 
opazovanje je velikokrat preveč subjektivno, zato je pogosto deležno očitka 
pristranskosti, čeprav je to mogoče omejiti z večjo sistematičnostjo opazovanja. 
Opazovalec lahko odkrije pomembne značilnosti v vedenju in odzivanju otroka v 
različnih situacijah, nato pa denimo opravljeni testi subjektivne domneve oziroma 
interpretacije opazovalca potrdijo ali ovržejo. Na podlagi opazovanja lahko sklepamo, 
kakšno je učenčevo stališče do učne naloge, s katero se sooča, ali to vpliva na njegovo 
socialno vedenje in počutje, ali je z nalogo močno obremenjen, ali pa je do nje 
indiferenten. Spoznavamo lahko tudi otrokov položaj v skupini in njegove odnose z 
vrstniki in odraslimi. Najpogosteje se opazovanje uporablja za ocenjevanje socialnih 
spretnosti, lahko pa opazujemo tudi siceršnjo učno storilnost učencev in ugotavljamo, 
kako različno se učenci odzivajo, ko postane določena naloga zanje prezahtevna (prav 
tam). 
- Klinično poučevanje je zelo primerno tako v predšolskem kot tudi v šolskem obdobju. 
Proces kliničnega ocenjevanja si lahko predstavljamo kot krožni proces, v katerem si 
sledi naslednjih pet faz: ocenjevanje, načrtovanje učne pomoči ob upoštevanju 
kurikula, izvajanje učne pomoči ob uporabi didaktičnih strategij ter vrednotenje 
učinkov pomoči in modifikacij ocenjevanja (prav tam, str. 117).  
3.2.1 Zgodnja identifikacija in ocenjevanje učnih težav 
Z zgodnjim odkrivanjem in učinkovito obravnavo učencev z učnimi težavami lahko 
pomembno vplivamo na učno (ne)uspešnost. Kot zapiše M. Kavkler (2009, str. 368) so učenci 
z lažjimi in zmernimi učnimi težavami zelo redko identificirani že v predšolskem obdobju ali v 
prvih letih osnovnošolskega izobraževanja. To pomeni, da niso deležni zgodnje obravnave, 
ampak so šele ob poznejših težjih oblikah učnih težav deležni učne podpore in pomoči. 




Najbrž je to sicer pričakovano, tudi v luči dejstva, da so v programih predšolske vzgoje in v 
prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju osnovnošolskega izobraževanja učni cilji, standardi 
znanja, obravnavane učne vsebine in posledično učne zahteve v razmerju do otrok bistveno 
manj kompleksne in obsežne kot so kasneje, v višjih razredih osnovne šole.    
D. Jelenc (1999, str. 121) ob tem opozarja, da ima zgodnje odkrivane otrok z učnimi težavami 
več plati in je lahko tudi problematično. Otroci namreč ne dozorevajo z enakim tempom, pri 
nekaterih lahko v zgodnjem otroštvu zaznamo težave, ki pa izzvenijo že pred otrokovim 
šolanjem. »Z etiketiranjem otroka pri tretjem ali četrtem letu starosti lahko defektolog tako 
pri otroku kot pri njegovih starših ustvari različne probleme« (prav tam). Ob zgodnji 
identifikaciji učnih težav se lahko pojavijo tudi skromnejša pričakovanja odraslih in lahko se 
zgodi, da se otrokovo vedenje tem pričakovanjem prilagodi. Zavedati pa se moramo, da so 
mnogi instrumenti za ocenjevanje otrok z učnimi težavami nezanesljivi, kar lahko pomeni, da 
učne težave napačno identificiramo.  
 
3.4 Prikriti kurikulum  
V nadaljevanju bomo pregledali področje prikritega kurikula. Za boljše razumevanje 
pomembnosti prikritega kurikula in učinkov le-tega na področju pomoči učencem z učnimi 
težavami začnimo najprej z dejstvom, ki pravi, da je učencev s posebnimi potrebami v 
osnovni šoli vsako leto več, kar predstavlja velik izziv za šolo in strokovne delavce. 
Pomembno pa je še eno dejstvo, in sicer, da se iz leta v leto zmanjšuje delež učencev, ki bi 
bili izključeni iz rednega izobraževanja in vključeni v šole s prilagojenim programom. Vendar 
pa njihovo vključevanje v redno šolo še ne zagotavlja njihove dejanske socialne vključenosti2. 
Podatki nekaterih raziskovalcev (npr. Cooper 1999 v Bregar Golobič 2008, str. 49) kažejo, da 
se izključevanje, nestrpnost do učencev z učnimi težavami oziroma s posebnimi potrebami v 
rednih šolah v zadnjem obdobju celo povečujejo in stopnjujejo, tako s strani otrok kot 
učiteljev. K. Bregar Golobič (2008) opozarja, da pri nas podobnih raziskav nimamo, povzame 
                                                          
2
 Za integracijo otrok s posebnimi potrebami v redno osnovno šolo je socialna integracija enako pomembna kot 
vzgojno-izobraževalna. Vzgojno-izobraževalna integracija ne more biti uspešna, če otrok s posebnimi potrebami 
ni socialno integriran (Skalar  1997, str. 13) 




pa zapis razredne učiteljice, ki poučuje že trideset let in je mnenja, da naša redna šola otroku 
s posebnimi potrebami ne more zagotoviti napredovanja pri učenju. Nadaljuje, da učence 
neprestano jemljemo iz razredov, jih izpostavljamo pred skupino in s tem vplivamo na 
njihovo samopodobo, ki je z leti vedno bolj negativna. K. Bregar Golobič (2008) meni, da je to 
zgovoren dokaz nemoči obstoječega modela šole in kurikula, ki se izraža ob neuspešnem 
vključevanju otrok s posebnimi potrebami v redno osnovno šolo (prav tam, str. 49).  
Osredotočimo se sedaj na opredelitev kurikula. V literaturi zasledimo številne definicije 
kurikula. Kroflič (2002) povzema opredelitev angleškega teoretika A. W. Kellya, ki kurikulum 
označi kot realno substanco vzgojno-izobraževalnega procesa oziroma kot »celotno 
racionalno podstat vzgojno-izobraževalnega programa institucije oziroma posameznega 
učitelja, tiste bolj subtilne dele kurikularnih sprememb in razvoja, ter še posebej tista 
predpostavljena načela, … (ki) pomenijo najpomembnejši del kurikularnih študij« (prav tam, 
str. 168). Kurikulum na eni strani označuje vzgojno-izobraževalni načrt, na drugi strani pa 
značilnosti njegove izvedbe. Povedano drugače, kurikulum je presek uradnega in dejanskega  
vzgojno-izobraževalnega programa, od upoštevanja tega dejstva pa je odvisna kakovost 
načrtovanja in izvajanja izobraževalnega programa (prav tam).  
Kroflič (prav tam, str. 171) pravi, da pojav prikritega kurikula označuje odstopanje vzgojno-
izobraževalnega procesa od uradnega, vnaprej določenega kurikula. Tega ne smemo 
razumeti kot posledico slabega načrtovanja, niti kot vdor ideoloških elementov v pouk in 
celotno življenje šole. Kroflič še doda, da je prikriti kurikulum »posledica preprostega dejstva, 
da izobraževalni in vzgojni učinki nastajajo kot rezultat aktivne interakcije med učiteljem in 
učenci, učenci in simbolnimi okviri njihovega bivanja v šoli ter mnogimi 'zunanjimi elementi', 
ki vplivajo na organizacijo in izvedbo življenja v šoli (npr. eksterno preverjanje znanja)« (prav 
tam). Termin prikriti kurikulum se nanaša tudi na tiste vidike kurikula, iz katerih se učenci 
lahko naučijo vedenja ter osvojijo stališča, vrednote in stereotipe, ki niso nujno sprejeti kot 
zaželeni oziroma pozitivni. Tako razumevanje prikritega kurikula pa je ozko, saj prezre, da je 
družba tista, ki proizvaja prikriti kurikulum in ne posameznik. Prikriti kurikulum institucije je 
torej povezan z družbeno strukturo oziroma kulturnimi vzorci in pravili v družbi (Prikriti 
kurikulum … 2002, str. 1). 




Ko gre za učence s posebnimi potrebami oziroma z učnimi težavami, je ozaveščanje o učinkih 
prikritega kurikula izrednega, morda celo ključnega pomena za njihovo ugotavljanje in učno 
pomoč. Vsekakor se pri raziskovanju ovir za učenje in razlogov za šolski neuspeh ne smemo 
izogniti učinkom prikritega kurikula (Bregar Golobič 2008, str. 51).  
Med vzgojne dejavnike prikritega kurikula prištevamo predvsem: učiteljevo osebnost, 
simbolno mrežo pravil »hišnega reda« šole ter prikrite vrednostne dimenzije, ki izhajajo iz 
učne vsebine in metod poučevanja (Kroflič 2002, str. 171). Drugi namerni in učinkoviti 
dejavniki prikritega kurikula pa so: opremljenost ustanov, organizacija prostorov, število 
otrok v skupini idr., ki bistveno vplivajo na vzgojno-izobraževalni proces (vloga otroka v njem, 
interakcija med učitelji in učenci). Prikriti kurikul zadeva tudi organizacijo vsakdanjega 
življenja in načina komunikacije v instituciji (Prikriti kurikulum… 2002). Po besedah K. Bregar-
Golobič (2008, str. 51) nas prikriti kurikulum usmerja v preizpraševanje vsakdanje šolske 
rutine in vsega najbolj običajnega na šoli, ki je v šolski realnosti samoumevno in nevprašljivo. 
Prav tako nas usmerja v ozaveščanje najgloblje zakoreninjenih vzorcev, ki v šoli in v procesu 
učenja delujejo kot ovira, vendar so nam kot taki prikriti, ker jih doživljamo kot samoumevne 
in zato neproblematične. Prav tako zapiše, da je prikriti kurikul značilnost šole kot institucije.  
Razumevanje pouka kot vestnega izpolnjevanja učiteljevih nalog, opredeljenih z uradnim 
kurikulom, je preozko. Kot zapiše Kroflič (2002, str. 171), danes pouk razumemo predvsem 
kot kompleksno celoto življenja v šoli, torej kot preplet odnosov med učenci in učiteljem, 
učno snovjo, neformalnimi dejavnostmi, predpisanimi učbeniki in katalogi znanj, izpitnim 
režimom in simbolnim okvirjem (moralnih) načel in pravil, ki tvorijo hišni red šolske 
skupnosti. Strokovni delavci šole morajo izoblikovati takšen vzgojno-izobraževalni koncept, ki 
poleg predpisanega kurikula upošteva tudi usklajeno delovanje dejavnikov prikritega 
kurikula, saj lahko le tako dosežemo, da bodo zgoraj našteti elementi življenja v šoli postali 
uspešni vzgojni dejavniki (prav tam).  
Učenec se je v šoli prisiljen navaditi na čakanje, odlaganje, prekinjanje, zmedo, hitenje itn., 
na vseprisotno ocenjevanje in vrednotenje njegovega dela, izdelkov in vedenja ter tudi na to, 
da je njegova pozornost regulirana z zahtevami učitelja, da je odrejena in odmerjena (Bregar 




Golobič 2008, str. 54). Učenec mora biti uspešen v institucionalnem učenju3 oziroma učenju 
na ravni prikritega kurikula, če želi biti uspešen v šoli. Učenje prikritega kurikula je učenje 
strategij prilagajanja instituciji. Učenci z učnimi težavami se ne morejo tako hitro kot vrstniki 
navaditi na prej naštete dejavnosti. Pogosto se jih opredeljuje kot problematične, 
hiperaktivne, iskalce pozornosti, »kot učence iz družin, ki so pri svojem otroku nesposobne 
vzpostaviti nadzorovano vedenje ipd« (Lewis v Magajna 2008b, str. 54).  
Raziskovalni projekti, katerih rezultati so predstavljeni v knjigi Učne težave  v osnovni šoli 
(Magajna idr. 2008b), potrjujejo ugotovitve številnih raziskav v svetu in pri nas, da je med 
učenci z učnimi težavami praviloma približno dvakrat več dečkov kot deklic. Raziskovalci (npr. 
Bregar Golobič, str. 55) poudarjajo, da razlika med spoloma spada med najpomembnejše 
teme poučevanja prikritega kurikula in da ni razlika v »naravi« dečkov in deklic, temveč v 
različnih »prikritih sporočilih« šole za dečke in deklice (prav tam, str. 55). Kot ugotavlja K. 
Bregar Golobič (2008, str. 55), naj bi bili dečki na ravni prikritega kurikula deležni »dvojnih« 
sporočil, zahtev po odvisnosti in spodbud k neodvisnosti. Pri deklicah pa so institucionalne 
zahteve bolj poenotene, spodbud po neodvisnosti je manj, deležne pa so dvojnega pritiska v 
smeri večje odvisnosti, pasivnosti, ubogljivosti. Pri deklicah se bolj kot pri dečkih pričakuje in 
zahteva red, doslednost, poslušnost itd. (prav tam, str. 55). 
Temeljna konfliktnost, na katero opozarjajo raziskovalci prikritega kurikula in ki je imanentna 
učenju v šoli je ta, da je razvijanje kritičnega in avtonomnega mišljenja pri otroku glavni cilj 
šole in strokovnih delavcev. Po drugi strani pa ugotovitve raziskav prikritega kurikula 
razkrivajo nasprotno: učenje odvisnosti, pasivnosti, vdanosti v usodo, odtujenosti, 
sprejemanje neenakosti in neenakih možnosti. Tudi Apple (v Magajna idr. 2008b, str. 55) 
ugotavlja, da se že v vrtcu začne institucionalno učenje, ki je v nasprotju s kurikulom, glavni 
namen vzgojno-izobraževalnih institucij je vpeljevanje v socialne vloge (npr. osnovnošolec). 
Osebne lastnosti ubogljivost, sprejemanje, prilagodljivost in vztrajnost, so bolj cenjene kot 
                                                          
3 Institucionalno učenje poteka v instituciji, je namerno, ciljno in sistematično organizirano.   
 




»akademska« sposobnost. Med prvimi nauki vzgojno-izobraževalnih institucij so nevprašljivo 
sprejemanje avtoritete in življenjskih poti (prav tam, str. 55-56).  
Raziskovalci poudarjajo pomen kritične refleksije šole kot institucije, tako pri učiteljih in vseh 
drugih strokovnih delavcih šole kot tudi pri samih raziskovalcih. Kritična pedagoška refleksija 
je potrebna za ozaveščanje učinkov prikritega kurikula, prikritih ovir na področju učenja. 
Zavedati se je potrebno, da izobraževanje ni izoliran  skupek institucij in da na izobraževanje 
vplivajo širša družbena gibanja, ki organizirajo in reorganizirajo šolo (prav tam, str. 56). 
Pomembno je ozaveščanje prikritega institucionalnega učenja, prikritih problematičnih 
šolskih praks in navad, ki učenje ne podpirajo, temveč ga ovirajo. Kot že zapisano nas 
koncept prikritega kurikula napeljuje k preizpraševanju dnevne rutine, zato je dobro začeti 
pri najbolj nevprašljivih in samoumevnih šolskih navadah in praksah, o katerih se v šoli redko 
ali pa sploh ne pogovarjamo, ker se zdijo samoumevne. Ob tem pa je potrebo poudariti, da 
ni vsa šolska rutina problematična in da je treba razločevati neproblematične od 
problematičnih šolskih rutin, ki delujejo kot ovira (prav tam, str. 57).  
 
4 STRATEGIJE IN UKREPI POMOČI UČENCEM Z UČNIMI 
TEŽAVAMI 
 
V tem poglavju se bomo najprej posvetili opredelitvi didaktičnih načel, saj so, kot zapiše 
Strmčnik (2001), »pomembna teoretična podlaga ne le pouku, marveč v veliki meri tudi 
izobraževanju in vzgajanju nasploh«. Razumeti jih moramo kot »splošne smernice in pogoje 
za uspešno ciljno, vsebinsko ter organizacijsko metodično vodenje pouka, in sicer pri vseh 
učnih predmetih ter bolj ali manj na vseh šolskih stopnjah«. Hkrati pa učitelje spodbujajo k 
profesionalni razsodnosti, odgovornemu ravnanju in ustvarjalnemu prilagajanju posebnostim 
učnih situacij (prav tam, str. 292). Kramar (2009) didaktična načela pojmuje kot »teoretična 
spoznanja, posplošene praktične izkušnje in utemeljene družbene usmeritve in zahteve, ki 
služijo kot vodila pouka od njegovega načrtovanja do izvedbe in vrednotenja«. Ob pravilnem 
razumevanju in ustreznem upoštevanju so učiteljem v pomoč pri načrtovanju, organiziranju 




in vodenju učnega procesa (Šilih 1961, str. 26). Načela niso nikakršen recept učnega 
delovanja, dajejo le splošno učno usmeritev, »in sicer toliko bolj zanesljivo, kolikor bolj 
poglobljeno so osmišljena in smiselno upoštevana«. Preprečujejo »zdravorazumsko učno 
samovoljnost ali pa konceptualne enostranskosti« (Strmčnik 2001, str. 296).  
Didaktična načela imajo splošni pomen tudi z vidika posebnih didaktik. Te sicer poznajo svoja 
posebnodidaktična načela, ki kljub temu ne morejo mimo splošnih didaktičnih načel. 
Temeljna spoznanja didaktičnega načela o npr. učni aktivnosti v osnovi veljajo za vse učne 
predmete in s tem tudi za vsa posebnodidaktična načela. Uporabnost učnih načel je treba 
razumeti kot splošno usmeritev sicer zelo fleksibilne in raznovrstne učne dejavnosti. 
Znanstveno je dokazano, da je nujnost didaktičnih načel in njihovo upoštevanje pri pouku 
eden izmed temeljnih pogojev za kakovostno učno delo (Strmčnik 2001, str. 296-297).  
Avtorji navajajo različno število didaktičnih načel in jih tudi različno poimenujejo. Nekateri 
didaktiki so naštevali tudi do 100 didaktičnih načel, po mnenju Strmčnika (2001, str. 305) pa 
ne gre le za število načel in za to ali jih je preveč ali premalo, marveč naj jih bo toliko, kolikor 
jih res izhaja iz ciljev in objektivno delujočih zakonitosti pouka. Šilih (1961, str. 56) navaja 12 
učnih načel. To so: načelo vzgojnosti pouka, načelo aktivnosti učencev, načelo nazornosti 
pouka, načelo stvarnologične pravilnosti učnega gradiva, načelo razvojne bližine, načelo 
individualizacije, načelo kolektivizacije, načelo domačijske bližine, načelo življenjske bližine, 
načelo doživljanja, načelo vedrosti in načelo trajne prisvojitve učnega gradiva. Ta načela so 
usmerjena predvsem na osnovnošolsko izobraževanje, vendar nanj niso omejena. Strmčnik 
(2001) posebej obravnava naslednja načela: učna aktivnost v funkciji učenčevega razvoja, 
enotnost učno konkretnega (nazornega) in abstraktnega (pojmovnega), strukturnost in 
sistematičnost pouka, racionalnost in ekonomičnost pouka, problemskost pouka ter načelo 
individualizacije. Kramar (2009) navaja naslednja didaktična načela: načelo znanstvenosti, 
načelo primernosti, načelo sistematičnosti in postopnosti, načelo aktivnosti, načelo 
individualizacije in diferenciacije, načelo nazornosti, načelo življenjskosti in načelo 
racionalizacije. Glede na obravnavano vsebino diplomske naloge bomo podrobneje pogledali 
le nekatera načela. 




Načelo učne aktivnosti. Učna aktivnost je pogoj za otrokov splošni razvoj, kakor tudi za 
otrokovo vzgojno-izobraževalne uspešnosti. Težava pri tem pa je, da se »učne aktivnosti ne 
da izsiliti in da ni avtomatično dana ali celo prirojena«, temveč jo je treba pri večini učencev 
nenehno porajati in vzdrževati, drugače rečeno – jih motivirati. Brez motivacije ni aktivnosti 
in brez aktivnosti ni zanesljive motivacije (Strmčnik 2001, str. 307). Pri pouku je bistveno to, v 
kolikšni meri in kako so učenci aktivni in koliko je ta aktivnost učinkovita. Na to opozarjajo, 
kot zapiše Kramar (2009, str. 135), med drugim tudi konstruktivistične teorije učenja, ki 
poudarjajo, da učenci znanje usvajajo sami z lastno miselno aktivnostjo.  
Načelo nazornosti. Nazornost je didaktično sredstvo, ki pomaga učencem, da lažje dojemajo 
in utrjujejo abstraktnejše pojme, pojave in procese. Ponazarjanje pomeni, da učencem učno 
vsebino predstavimo tako, da jo bodo »s pomočjo čutil in v skladu z njihovimi zmožnostmi 
dojemanja ustrezno spoznali« (Siebert in Serve v Strmčnik 2001, str. 328). Z različnimi 
čutnimi dražljaji skušamo učencem omogočiti in izboljšati sprejemanje in dojemanje različnih 
informacij in sprožiti psihične procese v učencih, s katerimi konstruirajo novo znanje, si 
razvijejo različne sposobnosti in osebnostne lastnosti. Spoznavanje se začne s konkretnim 
čutnim zaznavanjem in se nadaljuje v miselno razčlenjevanje, poglabljanje, razumevanje, 
usvajanje, posploševanje in abstrahiranje (Kramar 2009, str. 141).  
Načelo strukturnosti in sistematičnosti pouka. Od strukturnega razumevanja učne vsebine 
je odvisna uspešnost pouka. Učenci ne morejo razumeti celote in celosti, če jim niso jasni 
njeni sestavni deli in odnosi. Zaradi tega učencem znanje večinoma ne »ponudimo« v celoti, 
a tudi ne v izolirani parcialnosti. Strmčnik (2001) predlaga, da učitelji učencem določeno 
učno snov razstavijo in spet povežejo, vendar tako, da celota osmisljuje dele, deli pa celoto. 
Drugo polovico načela pouka predstavlja sistematičnost pouka, t. j. »kako objektivne 
strukture učnih vsebin sistematično prenesti v kognitivne strukture učencev, kako zavarovati 
učenje, da ne bo potekalo izolirano, neurejeno, kaotično, nepovezano« (prav tam, str. 343). 
Kramar (2009) to načelo imenuje načelo primernosti, sistematičnosti in postopnosti. 
Primernost se kaže v primernosti pouka razvojni stopnji in osebnim značilnostim učencev. 
Pouk ne sme biti ne prelahek in ne prezahteven. Sestavine in izvajanje pouka je treba 
prilagoditi razvojni stopnji in konkretni ravni znanja in razvitosti ter drugim osebnim 




značilnostim učencev. Predpogoj tega je učiteljevo poznavanje razvojnih in drugih značilnosti 
učencev, vseh sestavin, procesov in načinov izvajanja pouka. V dobro sistematiziranem in 
strukturiranem pouku učenci lažje usvajajo znanje ter ga tudi sami sistematizirajo in 
strukturirajo. Z obravnavanjem sistematično urejenega in strukturiranega gradiva so učenci 
usmerjeni v spoznavanje, razumevanje in usvajanje ključnih informacij in medsebojnih 
povezav. Tako učenci razvijajo miselne sposobnosti odkrivanja povezav, analize, sinteze, 
strukturiranja in sistematiziranja lastnega znanja, skratka poglobljenega razmišljanja in 
razumevanja (prav tam, str. 133). 
Načelo problemskosti pouka. Pod tem načelom razumemo »obliko (ne)posredno vodenega 
problemsko usmerjenega pouka oziroma učne komunikacije, ki je zavestno naravnan na bolj 
ali manj izrazite, celovite ali delne intelektualne, vrednostne ali praktične problemske učne 
situacije, na metodološke in metodične podlage njihovega reševanja, na zagotavljanje 
pogojev za ustvarjalno in raziskovalno delovanje učencev«. Učitelj načrtno poraja 
problemske učne situacije, v središču pozornosti pa so učenci, njihovo individualizirano in 
kooperativno problemsko učno delovanje. Problemskost se stopnjuje od najmanj do najbolj 
zahtevne, odvisno od objekta, ki ga spoznavamo, in od subjekta, ki ga spoznava oziroma 
rešuje (Strmčnik 2001, str. 370-371). 
Načelo individualizacije in diferenciacije. Pojma diferenciacija in individualizacija nista 
enaka. Diferenciacija je groba individualizacija, saj zajema učne in druge razlike učencev le v 
okviru manjše učne skupine. V okviru diferenciacije so vsi učenci določene skupine 
izpostavljeni relativno enakim učnim zahtevam. Individualizacija pa obravnava vsakega 
učenca posebej, upošteva in zadovoljuje individualne učne in druge razlike posameznika 
(Strmčnik 2001, str. 377). Individualizacija je utemeljena z upoštevanjem individualnih 
posebnosti učenca in je usmerjena v razvoj in uveljavljanje človeka kot enkratnega bitja. 
Individualizirani pouk je organiziran tako, da učenci razvijajo svoje individualne posebnosti. 
Pri diferenciaciji gre za ločevanje večjih enot pouka na manjše, zaključene dele, ki so za 
učence lažje dojemljivi in je zato pouk uspešnejši (Kramar 2009, str 138).  
Načelo življenjskosti je nastalo iz kritike pouka. Očitali so mu odmaknjenost od resničnosti, 
preobremenjenost s preteklim in da je premalo usmerjeno v zadovoljevanje aktualnih potreb 




konkretnega človeka in družbe (Kramar 2009, str. 143). Šilih (1961) navaja še eno spoznanje, 
in sicer to, da je šola kot izobraževalna ustanova umetna tvorba, ki učitelja in učence potiska 
v odmaknjenost od resničnega življenja. Uresničevanje tega načela se navezuje na resnične 
življenjske situacije, ki jih učitelj smiselno prenese v pouk (prav tam, str. 42). Načelo 
življenjskosti zahteva, da sta šola in pouk blizu življenju. Pouk naj bi z uravnovešenim 
upoštevanjem preteklosti, sedanjosti in usmerjenostjo v prihodnost, v usklajevanju potreb in 
želja učencev in družbe zadostil načelu življenjskosti (Kramar 2009, str. 143).   
Načelo postopnosti oziroma učno načelo razvojne bližine, kot ga imenuje Šilih (1961). 
Izpeljano je predvsem iz izsledkov in spoznanj psihologije, zanimajo nas razvojne stopnje s 
svojimi specifikami. Načelo postopnosti opozarja učitelja, da mora razvojnim posebnostim 
prilagoditi pouk. Prav tako ga opozarja, da so učenci približno iste starosti na približno isti 
razvojni stopnji, da pa so v posameznikovem razvoju mogoči odmiki od normale zaradi 
različnih dispozicij, različnega okolja in različne sprejemljivosti za vzgojne in učne vplive (prav 
tam, str. 71).  
V nadaljevanju sledi vpogled v strategije dobre poučevalne prakse in vpliv sodelovanja med 
domom in šolo na učenca. Obe področji spadata med strategije in ukrepe pomoči, ki 
pripomorejo k oblikovanju uspešnejšega programa pomoči učencem z učnimi težavami. Pri 
načrtovanju pomoči je v preteklosti prevladovala ožja usmerjenost k učnim težavam. Pomoč 
je temeljila predvsem na urjenju slabše razvitih veščin in popravljanju primanjkljajev. Za 
sodobne pristope pomoči je značilna širše zastavljena pomoč, ki upošteva celovito osebnost 
učenca, njegove vsakdanje življenjske razmere in življenjsko perspektivo. Pozornost naj bi 
bila usmerjena v prizadevanje za oblikovanje učnega okolja, ki bi spodbujalo učenčevo 
sodelovanje, izražanje misli in idej, razvijalo učenčeve interese, nadarjenost in močna 
področja ter uspešno sodelovanje s starši. Temeljni cilj pri oblikovanju projekta pomoči je 
ustvarjanje razmer za optimalno udeleženost učencev v šolskih aktivnostih (Magajna idr. 
2008a, str. 27). 
Od učitelja se  pričakuje, da obvlada strategije dobre poučevalne prakse in splošne strategije 
poučevanja otrok s posebnimi potrebami. Kot pojasnjuje Mitchell (2008), dobra poučevalna 
praksa vključuje učinkovite strategije poučevanja učencev (individualizacija in diferenciacija, 




multisenzorno učenje, učenje kognitivnih in metakognitivnih strategij, preverjanje 
razumevanja navodil, povezava novih vsebin z učenčevim predznanjem itn). Predvsem je 
pomembno, da učitelj v razredu sistematično, eksplicitno in intenzivno uporablja širok 
spekter poučevalnih strategij, in sicer konstantno ves čas poučevanja (Mitchell v Kavkler 
2009, str. 369). 
 Učinkovita obravnava  učencev z učnimi težavami zahteva uporabo učinkovitih strategij 
podpore in pomoči, ki vključuje tudi dobro poučevalno prakso. Učitelj mora pri delu z učenci 
z učnimi težavami uporabljati dobro izbrane in dovolj intenzivne strategije poučevanja (prav 
tam, str. 370). Učenci z lažjimi in večina z zmernimi učnimi težavami potrebujejo spodbudno 
učno okolje, prilagoditve v procesu poučevanja in individualno ali skupinsko učno pomoč. 
Kot učinkovite strategije učiteljeve dobre prakse so navedene naslednje (prav tam): 
- osredotočenost na usmerjanje učenja (npr. pri učencih z vedenjskimi težavami je 
pogosto primernejše, da se učitelj usmeri v učenje ustreznih oblik vedenja kot v 
nadzor in kaznovanje negativnih oblik vedenja), kar zahteva organizacijo okolja, ki 
omogoča uspešno učenje;  
- omogočanja učencem, da dokončajo nalogo, saj imajo pogosto učenci z učnimi 
težavami občutek neuspešnosti, ker ne uspejo dokončati naloge; 
- razvijanje zaupanja vase in v svoje sposobnosti pri učencih, kar učitelj doseže s 
spodbudami in omogočanjem uspeha; 
- upoštevanje učenčevega predznanja pri usvajanju novih vsebin; 
- usmerjanje učenčeve pozornosti, ker imajo predvsem učenci z učnimi težavami 
pogoste težave s pozornim sledenjem med poukom; 
- upoštevanje učenčevega kulturnega in jezikovnega ozadja pri izražanju (npr. jasna in 
razumljiva navodila) in upoštevanje jezikovne zmožnosti učencev; 
- aktivno vključevanje učencev v pouk; 




- obvezna evalvacija strategij poučevanja. Učitelj se mora zavedati stalne potrebe po 
ugotavljanju kakovosti in učinkovitosti ter ustreznemu prilagajanju strategij 
poučevanja ter 
- avtoritativnost in ne avtoritarnost učitelja. Učitelj je pozoren na svoje izražanje, 
vedenje itn., saj je zgled učencem in drugim strokovnim delavcem na šoli. 
 
Magajna idr. (2008a, str. 34) med najpomembnejše značilnosti dobre poučevalne prakse 
prišteva jasno strukturiranost poučevanja in učenja, učiteljevo pozitivno in podporno 
naravnanost ter spodbujanje in omogočanje aktivnega učenja. Prav tako je za dobro 
poučevalno prakso značilno učenje osnovnih pojmov na način, da jih učenci razumejo in da 
učitelj preverja njihovo (ne)razumevanje, spremlja učenčev napredek, omogoča sprotne 
povratne informacije učencu in od učenca, daje jasna in razumljiva navodila ter zapletene 
učne probleme razdeli na manjše enote. Pri pouku uporablja materialna, verbalna in 
neverbalna ponazorila za učenje, navaja primere oziroma modele reševanja, znanje utrjuje 
na različne načine in omogoča učencem, da svoje znanje izkazujejo na različne načine (ustno, 
pisno, praktično). Poučevanje strategij učenja (pisanje zapiskov, predelave učbeniških 
besedil, organizacija časa itn.), poučevanje učencev za samostojno iskanje pomoči (pri 
učiteljih, vrstnikih, itn) in vključevanje sodelovalnega učenja pri pouku, pa tudi poučevanje 
učencev za sodelovalno učenje, spada med značilnosti dobre poučevalne prakse (prav tam). 
M. Kavkler (2009) navaja Finsko, Dansko, Norveško in Švedsko kot primere držav, v katerih 
učitelji skupaj s starši pripravijo programe, s katerimi uspešno zmanjšujejo učne težave. 
Organizacija učne pomoči učencem z učnimi težavami poteka po načelih: čim bolj zgodaj, da 
učne težave ne postanejo izrazite in vseživljenjske; čim prožneje, (npr. ne le po eno uro na 
teden, ampak pri nekaterih učencih po deset minut na dan); čim manj opazno, da ne 
izpostavljajo učenca (dobi na pogled podobne naloge kot vrstniki, pomagamo mu brez 
pretiranega poudarjanja drugačnosti itn.); čim bliže učencu (večina pomoči je organizirana v 
razredu) in čim krajši čas, vendar intenzivno in učinkovito, namesto da bi učna pomoč trajala 
leta ali ves čas šolanja (prav tam, str. 368). 




Sodelovanje med šolo in starši 
Na koncu tega poglavje bi omenili še področje sodelovanja med šolo in domom, ki 
pomembno vpliva tudi na učenje in učni uspeh učencev z učnimi težavami ter njihov osebni 
razvoj. Dobro sodelovanje med starši in učitelji je lahko pot do dobrega učnega uspeha in 
obratno. Slab učni uspeh in slab osebnostni razvoj so lahko med drugim tudi posledica 
neustreznega sodelovanja. J. Kalin s sodelavci (2009) navaja številne učinke, ki jih ima dobro 
sodelovanje med šolo in domom na učence in njihovo učenje, osebnostni razvoj in vedenje. 
Učenci, katerih starši se vključujejo v šolsko življenje, imajo manj težav kot učenci, katerih 
starši s šolo ne sodelujejo in so manjkrat obravnavani v centrih za socialno delo, vzgojnih 
posvetovalnicah ali usmerjeni v institucije s posebnimi vzgojno-izobraževalnimi programi. Ne 
glede na ekonomsko, socialno, kulturno ozadje ali izobrazbo staršev si ti učenci prizadevajo, 
da bi dosegli več, imajo boljšo samopodobo, so bolj disciplinirani in kažejo večjo motivacijo 
za šolsko učenje. Učenci čutijo povezanost učitelja in staršev in se skladno s tem tudi 
odzivajo. To spoznanje daje pomembne informacije šoli, učiteljem in šolski svetovalni službi. 
Pozornost je potrebno usmeriti v sodelovanje s starši in ne le k neposredni pomoči učencu. 
Preko spremenjenega odnosa staršev do otroka in njegovega dela za šolo, se bo spremenil 
tudi otrokov odnos do šole in šolskega dela (prav tam, str. 12-14).  
 
4.1 Zakonske opredelitve učencev z učnimi težavami 
Bela knjiga (1995) je prinesla številne predloge sistemskih rešitev na področju vzgoje in 
izobraževanja, ki so bile podlaga za novo šolsko zakonodajo, sprejeto leta 1996 (mdr. Zakon 
o osnovni šoli, Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja, kasneje tudi Zakon 
o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2000)) in spremembam drugim področnim 
zakonodajam. Reforma v devetdesetih letih je na področje vzgoje in izobraževanja prinesla 
novo, širšo opredelitev skupin otrok, ki potrebujejo posebno strokovno obravnavo in 
podporo. Eden od namenov nove zakonodaje je bil vpeljati inkluzivne in prožnejše oblike 
šolanja otrok s posebnimi potrebami (Bela knjiga 2011, str. 278).  




Po 12. členu Zakona o osnovni šoli (2007) se »izobraževanje učencev z učnimi težavami izvaja 
tako, da jim šola prilagodi metode in oblike dela ter jim omogoči vključitev v dopolnilni pouk 
in druge oblike individualne in skupinske pomoči«. Za razliko od obveznega programa 
osnovnošolskega izobraževanja, ki obsega obvezne in izbirne predmete ter ure oddelčne 
skupnosti (prav tam, 15. člen), v razširjen program spada podaljšano bivanje, jutranje 
varstvo, dodatni pouk, dopolnilni pouk in interesne dejavnosti ter šola v naravi (prav tam, 20. 
člen). V zakonu je zapisano, da se »dopolnilni pouk organizira za učence, ki potrebujejo 
pomoč pri učenju« (prav tam, 24. člen). V Zakonu o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami 
(2007) je v 7. členu zapisano, da »otrokom s posebnimi potrebami, ki so usmerjeni v 
izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, se glede 
na vrsto in stopnjo primanjkljaja, ovire oziroma motnje lahko prilagodi organizacija, način 
preverjanja in ocenjevanja znanja, napredovanje in časovna razporeditev pouka ter zagotovi 
dodatna strokovna pomoč« (prav tam, 7. člen). Dodatna strokovna pomoč se po omenjenem 
zakonu »izvaja v posebni skupini glede na vrsto in stopnjo primanjkljajev ovir oziroma motenj 
v oddelku ali izven oddelka, lahko pa tudi individualno v oddelku ali izven oddelka« (prav tam, 
8. člen), izvajajo jo lahko strokovni delavci šole, lahko pa tudi zunanji strokovni delavci, ki 
izpolnjujejo s predpisi določene pogoje (prav tam, 9. člen). Otrokom s posebnimi potrebami 
je potrebno prilagoditi prostor in pripomočke, za nudenje fizične pomoči pa se lahko gibalno 
oviranemu otroku dodeli spremljevalec (prav tam, 10. člen). S prilagojenim programom 
osnovnošolskega izobraževanja, ki omogoča otrokom s posebnimi potrebami pridobiti 
enakovreden izobrazbeni standard, se lahko prilagodi predmetnik, organizacija, način 
preverjanja in ocenjevanja znanja, napredovanje in časovna razporeditev pouka (prav tam, 
12. člen). Potrebno je povedati, da je Vlada Republike Slovenije julija leta 2011 sprejela nov 
Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami, ki bo začel veljati 1. septembra 2012. Nov 
zakon določa tri vrste dodatne strokovne pomoči: pomoč za premagovanje primanjkljajev, 
ovir oziroma motenj, svetovalno storitev in učno pomoč. Pomembna novost je, da zakon 
predvideva vključevanje otrok z lažjo motnjo v duševnem razvoju tudi v oddelke, ki bodo v 
okviru referenčnih šol, te pa bodo regijsko določene (Zakonodaja 2011).  
 




4.2 Didaktične strategije pomoči učencem z učnimi težavami 
Učinkovito izobraževanje je tisto, ki pri posamezniku spodbuja tako spoznavne kot tudi 
motivacijsko-čustvene in socialne procese ter deklarativno in proceduralno znanje v 
najširšem smislu. Med pomembnejše cilje izobraževalnega sistema spada razvoj ključnih 
kompetenc, ki posamezniku omogočajo delovanje znotraj socialno heterogenih skupin, 
avtonomno ravnanje in interaktivno uporabo orodij. Kot zapišejo C. Peklaj idr. (2009), na 
učenčevo uspešnost in razvoj njegovih kompetenc odločno vpliva učitelj »s svojim načinom 
dela, načini poučevanja, z omogočanjem optimalnega učenja glede na posameznikove 
značilnosti, načini vodenja razreda, odnosom do učencev, komunikacijo, stališči, vrednotami 
ter delom s starši« (prav tam, str. 61).  
Rezultati Marzanove raziskave (Marzano v Peklaj idr. 2009, str. 62) kažejo, da so temeljni 
elementi, ki imajo najbolj pozitiven učinek na proces učenja naslednji: namigi, vključenost v 
učenje, povratne informacije za korekcijo napak in podkrepitve. Učencem je treba jasno in 
nazorno predstaviti cilje, ki jih zasledujemo. Namigi oziroma razlaga, kaj in kako se pri 
določeni učni snovi treba naučiti pomagajo učencem, da dosežejo te cilje. Poleg ciljev je 
učencem potrebno pokazati pot po kateri lahko dosežejo učne cilje oziroma jih naučiti 
strategij učenja (ponavljanje, uporaba asociacij, ponazoril ipd.). Raziskovalci na različne 
načine opredeljujejo aktivno vključenost v pouk, in sicer kot čas, ki ga učenci namenijo za 
izvajanje določene naloge v šoli, domačim nalogam; s spoznavnimi oziroma 
metakognitivnimi strategijami, ki jih pri učenju uporabljajo, pri socialnem učenju z aktivnim 
poslušanjem, dajanjem povratnih informacij, dajanjem podpore, jasnim in enoznačnim 
sporočanjem, reševanjem konfliktov v situacijah socialnega učenja. Učenci pri učenju 
potrebujejo povratno informacijo o tem, kako uspešno so opravili neko nalogo, kaj ni bilo v 
redu ter kako to popraviti. Za vztrajanje pri učni aktivnosti, pa so prav tako pomembne 
pozitivne podkrepitve v obliki učiteljeve pozornosti, pohval, ocen. Pomembno je, da učitelj 
učencem daje povratne informacije in pozitivne podkrepitve v zvezi z opravljeno nalogo, saj 
ga lahko na tak način pripelje do boljšega znanja. Če učitelj naloge, ki jo je dal učencem, ne 
preverja in o njej ne daje povratne informacije o njeni pravilnosti, s tem sporoča, da naloge 
ni treba delati (prav tam, str. 63).  




Podrobneje se posvetimo delu z učenci v osnovni šoli, ki imajo težave pri učenju. 
Petstopenjski model učne pomoči, ki je namenjen učencem z učnimi težavami je zasnovan 
na kontinuumu učnih težav, ki se razprostirajo od lažjih do izrazitih, od specifičnih do 
splošnih, od enostavnih do kompleksnih, od kratkotrajnih do vseživljenjskih in od tistih, ki 
zahtevajo malo učne pomoči in podpore učencu, do tistih, ki zahtevajo veliko specifične učne 
pomoči in podpore učencu. Prav tako kot se učne težave razprostirajo na kontinuumu od 
lažjih do zmernih itd., se tudi učna pomoč in podpora razprostira od manj do bolj intenzivnih 
oblik pomoči in podpore. Razlikujemo pet osnovnih stopenj pomoči, in sicer (Magajna idr. 
2008a, str. 36): 
1. Pomoč učitelja pri pouku (skupnem in nivojskem), dopolnilnem pouku in v okviru 
podaljšanega bivanja. 
Za najlažje oblike učnih težav zadostuje pomoč v obliki ustrezno prilagojene 
poučevalne prakse. Učencem z zmernimi učnimi težavami mora učitelj v okviru 
rednega procesa poučevanja še bolj individualizirati in diferencirati učne zahteve, 
naloge, načine pridobivanja, utrjevanja in preverjanja znanja, učne pripomočke, 
časovne omejitve ipd. (Magajna 2008a, str. 37). 
2. Pomoč šolske svetovalne službe in/ali mobilne specialnopedagoške službe. 
Svetovalni delavec dopolni in poglobi oblike pomoči, v odkrivanje in raziskovanje 
težave in njeno reševanje vključi poleg učitelja tudi učenca in njegove starše, 
prizadeva si za vzpostavitev odnosa soustvarjanja rešitve. Pomoč zajema svetovanje 
učencu, dajanje individualne in skupinske oblike pomoči, svetuje tudi učitelju (glede 
prilagoditev pri rednem in dopolnilnem pouku ter podaljšanem bivanju) in staršem 
(glede pomoči učencu doma) (prav tam). 
3. Dodatna individualna ali skupinska učna pomoč (izvajajo jo lahko specialni 
pedagogi, učitelji in svetovalni delavci). 
Na podlagi utemeljene potrebe po dodatni individualni in skupinski pomoči, ki jo 
pripravi svetovalni delavec, se le-to oblikuje in organizira. Lahko se opravijo še 




dodatni diagnostični postopki. Dodatno individualno in skupinsko pomoč lahko izvaja 
učitelj, specialni pedagog, psiholog, pedagog ali socialni pedagog (prav tam, str. 38). 
4. Mnenje in pomoč zunanje specializirane ustanove. 
V primeru, da učenec kljub predhodnim oblikam pomoči ne napreduje, lahko šola 
zaprosi za dodatno strokovno mnenje in pomoč ustrezno zunanjo specializirano 
ustanovo (npr. svetovalni center, zdravstveno mentalno-higiensko službo ipd.), ki šoli 
svetuje ali se po potrebi še sama vključi v neposredno pomoč učencu, učiteljem in 
staršem (prav tam).  
5. Program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo. 
Na tej stopnji se staršem učencev z izrazitejšimi specifičnimi učnimi težavami 
predlaga usmerjanje v izobraževalni program s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo. Dodatno strokovno pomoč izvaja specialni pedagog ali učitelj na 
svojem predmetnem področju in z dodatnim izpopolnjevanjem za delo z učenci s 
posebnimi potrebami. 
K petstopenjskemu modelu učne pomoči spada tudi evalvacija uspešnosti obravnave 
učencev z učnimi težavami (Kavkler 2009; Magajna idr. 2008a). Po besedah M. Kavkler 
(2009) se število učencev s splošnimi in specifičnimi učnimi težavami, ki potrebujejo učno 
pomoč in podporo, z vsako naslednjo stopnjo petstopenjskega modela zmanjšuje, če je 
pomoč na prejšnji stopnji dovolj kakovostna. Največ učencev z učnimi težavami potrebuje le 
učiteljevo ustrezno prilagojeno poučevalno prakso. Učiteljeva pomoč je stalna, traja ves čas 
izvirnega delovnega projekta in se spreminja v skladu z dinamiko in izidi celotnega poteka 
projekta pomoči. Delež učencev, ki potrebujejo intenzivnejše oblike učne pomoči in več 
prilagoditev, je zelo majhen. Učencem z zmernimi specifičnimi učnimi težavami je 
namenjena organizacija podpore in pomoči od druge do četrte stopnje, le-ta je povečini 
dovolj učinkovita za odpravljanje primanjkljajev in uspešno nadaljevanje šolanja. Peta 
stopnja modela je namenjena učencem s težjimi oblikami specifičnih učnih težav ali s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja, ki poleg dobre poučevalne prakse potrebujejo 
še intenzivnejše prilagoditve, specifično učno pomoč in podporo (prav tam, str. 372). Stopnje 
med seboj niso nujno v kumulativnem odnosu, kar pomeni, da če se na tretji stopnji pomoči 




vključi mobilni specialni pedagog, ni nujno, da se pomoč svetovalnega delavca nadaljuje. Po 
drugi strani pa je nujno, da se celotno kompleksno delo z učencem z učnimi težavami 
zapisuje kot kronika ali dnevnik, ki omogoča vpogled v potek in razvoj učenčevega učenja na 
vsaki posamezni stopnji pomoči. Šola mora zagotoviti vključevanje staršev učenca z učnimi 
težavami na vseh stopnjah pomoči (Magajna 2008a, str. 36).  
Kot je zapisano v dokumentu Delovni odnos soustvarjanja v osnovni šoli (Čačinovič Vogrinčič 
idr. 2009), se šola skupaj s starši šele v petem koraku odloči za to, da za učenca predlaga 
usmeritev v program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo. Učencu z 
odločbo šola pripravi individualizirani program, v katerem so opredeljene oblike 
prilagojenega izvajanja in ure dodatne strokovne pomoči. Odločbo in individualizirani 
program potrebuje manjši delež vseh učencev z učnimi težavami, predvsem tisti z najtežjimi 
oblikami specifičnih učnih težav.  
Kot poudari M. Kavkler (2009), je učinkovitost izvedbe petstopenjskega modela učne pomoči 
učencem z učnimi težavami odvisna od učiteljevega izvajanja strategij dobre poučevalne 
prakse in splošnih strategij inkluzivne vzgoje in izobraževanja ter od intenzivnejših strategij in 
modelov pomoči učencem z učnimi težavi (prav tam, str. 372). Izvirni delovni projekt pomoči 
se lahko konča na kateri koli stopnji pomoči, formalno se konča s sklepnim evalvacijskim 
poročilom (Magajna 2008a, str. 39). 
Učenci z učnimi težavami (usmerjeni in neusmerjeni), učenci z ali brez odločbe potrebujejo 
individualni projekt pomoči  - izvirni delovni projekt soustvarjanja učenja in pomoči (prav 
tam). Sestavljen je iz dogovorjenih zaporedij nalog in odločitev v procesu pomoči učencu. 
Vsebuje tudi zapis o vseh udeleženih v projektu, o njihovih prispevkih in vlogah ter učenčevih 
uspehih, ki določajo naslednjo delovno nalogo in roke. Praviloma je nosilec projekta 
razrednik (prav tam, str. 72). Projekt je izviren zaradi tega, ker nastaja posebej za učenca in 
delovni, ker vsebuje artikulacijo ciljev in dogovorjeni načrt nalog za odpravo oziroma omilitev 
učnih težav. Proces soustvarjanja pomoči vzpostavi učitelj, ko pristopi k učencu in skupaj z 
njim raziskuje težavo ter išče rešitve. Učitelj se usmeri od poučevanja, prepričevanja in 
dopovedovanja k poslušanju, razumevanju in dogovarjanju (prav tam). 




Po Zakonu o osnovni šoli (2006, 12. člen) mora šola učencem z učnimi težavami »prilagoditi 
metode in oblike dela ter jim omogoči vključitev v dopolnilni pouk in druge oblike 
individualne in skupinske pomoči«. V Beli knjigi (2011) predlagajo pol ure več za individualno 
in skupinsko pomoč za učence z učnimi težavami (tudi za nadarjene učence) kot do sedaj, to 
pa bi pomenilo eno uro tedensko na oddelek (prav tam, str. 120).  
Med splošno znane oblike dela z učenci (ne le z učnimi težavami) spadajo individualno delo, 
delo v parih, delo v manjših in večjih skupinah. Omenjene oblike dela so primerne za delo 
pri pouku, dopolnilnem pouku in v okviru podaljšanega bivanja (Magajna idr. 2008a, str. 34). 
Individualno delo učitelji, po mnenju A. Tomič (1976), pogosto zamenjujejo s tiho 
zaposlitvijo učencev kot so šolske naloge, kjer vsi učenci rešujejo iste naloge, ne glede na 
individualne razlike med njimi. Klasična oblika individualnega dela s posameznikom se lahko 
udejanji zlasti pri dopolnilnem pouku v osnovni šoli. Z individualnim delom naj bi učenec 
apliciral teoretična spoznanja, od abstraktnega mišljenja h konkretnim nalogam. Samostojno 
ali individualno delo je najboljši način, s katerim se lahko učitelji borijo proti pozabljanju. 
Učence namreč s problemskimi nalogami, ki so primerne njihovemu znanju in sposobnostim, 
silimo, da znanje uporabljajo. Samostojno delo nudi največ možnosti za razvijanje učenčevih 
individualnih sposobnosti in prispeva k uveljavljanju individualizacije pouka (prav tam, str. 
175).  
Delo v parih je najpreprostejša oblika skupinskega dela. Ta učna oblika nam olajšuje rabo 
učil, medsebojni odnosi med učenci pa so preprostejši kot pri skupinski učni obliki (prav 
tam). 
Po besedah M. Kavkler (2009) so najučinkovitejše tiste oblike učne pomoči, ki poudarjajo 
kognitivne in metakognitivne strategije (npr. reševanje matematično-besednih problemov, 
strategije branja besedil z razumevanjem) in se izvajajo v majhnih skupinah s štirimi učenci 
(prav tam, str. 371). Delo v majhnih skupinah omogoča izvajanje sodelovalnega učenja, ki je 
po izkušnjah zelo učinkovita oblika dela z učenci z učnimi težavami. Pogosto potrebujejo 
učenci z učnimi težavami več individualne pomoči tako pri pouku kot tudi v okviru 
podaljšanega bivanja, še več pa pri nivojskem in dopolnilnem pouku (Magajna idr. 2008a, str. 
34).  




 Intenzivnejše oblike pomoči učencem z učnimi težavami, ki jih bomo predstavili v 
nadaljevanju, se najpogosteje izvajajo pri individualnih ali skupinskih oblikah učne pomoči 
(Kavkler 2009, str. 371). 
Učno-procesni model predstavlja sintezo različnih modelov, ki v procesu poučevanja in 
dajanja učne pomoči zahtevajo izbiro strategij učne pomoči in podpore, ki upoštevajo 
učenčev način usvajanja, procesiranja, shranjevanja, priklica, povezovanja in uporabe znanja, 
potrebnega za reševanja nalog. Na kakovost učenčevih dosežkov vplivajo različni dejavniki, 
zato je učitelj odgovoren, da oblikuje takšno učno okolje, ki omogoča optimalen razvoj 
potencialov vsakega posameznika (Michaell v Kavkler 2009, str. 371). 
Model dajanja učne pomoči asistentov je predvsem razširjen v Veliki Britaniji. Zaradi 
povečanega števila otrok s težjimi oblikami posebnih potreb in povečanega števila vseh 
drugih učencev, ki potrebujejo dodatno pomoč pri učenju, se je povečalo tudi število 
asistentov. Asistenti prevzamejo številne naloge učiteljev, med drugim prevzemajo pripravo 
prilagojenega gradiva, pomoč in podporo učencem in administrativna dela ter s tem 
pripomorejo, da so učitelji lahko bolj pozorni na izboljšanje standardov poučevanja in učenja. 
Učitelj vodi in usmerja asistenta ter mu daje povratne informacije o njegovem delu. Nudenje 
pomoči asistentov poteka na štirih področjih, in sicer podpora in pomoč učencem, učiteljem 
in šoli ter pomoč pri prilagajanju kurikula (Kavkler 2009, str. 371). 
Pri razvoju inkluzivne prakse imajo vrstniki pomembno vlogo. Prav zaradi tega je vrstniška 
pomoč zelo primerna oblika pomoči učencem z učnimi težavami. Vrstniška pomoč je mnogo 
več kot le pomoč uspešnejšega učenca učencu z učnimi težavami in temelji na zamisli, da se 
vrstniki lahko veliko naučijo drug od drugega. Predvsem je uporabna pri urjenju učnih 
spretnosti in znanja pri vseh predmetih. Poznamo različne oblike: pomoč starejših mlajšim, 
uspešnejših manj uspešnim oziroma učencem z učnimi težavami, pomoč pa lahko 
organiziramo v dvojicah v oddelku idr. Predvsem je pomembno, da se vrstniška pomoč izvaja 
z ustreznimi strategijami vključevanja vrstnikov v inkluzivni proces, je dobro načrtovana in 
izvedena, organiziran pa mora biti tudi ustrezen sistem podpore in pomoči vrstnikom (prav 
tam). 




Učinkovite strategije pomoči učencem z učnimi težavami so v knjigi Učne težave v osnovni 
šoli razdeljene med splošne in specifične strategije pomoči (Kavkler 2008, str. 78).  
Med splošne strategije spada razvoj dobre poučevalne prakse, upoštevanje otrokovih 
močnih področij, znanj in strategij, saj le tako lahko individualiziramo in diferenciramo 
zahteve v skladu z otrokovimi potrebami. Individualizacija in diferenciacija naj potekata kot 
del običajne poučevalne prakse za vse učence in učitelj ju naj ne poudarja kot posebnosti 
posameznega otroka (prav tam).  
Intenzivnost prilagoditev je odvisna od potreb učenca. Učitelj lahko prilagaja vsebino (Kaj se 
bo učenec učil? Kaj naj bi znal?), zato izbira različno zahtevne naloge, ki se razprostirajo od 
preprostih konkretnih nalog do kompleksnih in abstraktnih. Prav tako lahko prilagaja proces 
in način preverjanja znanja. Slednji mora biti prilagojen učenčevim posebnim potrebam, 
medtem ko je za prilagoditve procesa značilno, da učitelj išče strategije, s katerimi bo učencu 
približal vsebino, s katerimi se bo učenec najbolj učinkovito naučil vsebin; in se odloča, po 
kateri multisenzorni poti bo posredoval informacijo, da jo bo učenec ustrezno sprejel (prav 
tam, str. 79).  
Predvsem je pomembno, da učitelj, ki bo individualiziral in diferenciral proces poučevanja,  
na začetku šolskega leta ugotovi učenčeva močna področja (specifična znanja, praktične 
spretnosti, vztrajnost itd.) in pogoje, v katerih je pri učenju uspešen (geometrija, delo v parih, 
s tehničnimi pripomočki itd.).  Pri prilagoditvah poučevanja (individualizacija in diferenciacija) 
je prav tako pomembno, da je učitelj seznanjen z učenčevimi primanjkljaji (slabša pozornost, 
slabo predznanje, slaba avtomatizacija dejstev in postopkov itd.) in ovirami uspešnega 
učenja (prav tam).  
Na pozitiven razvoj dobre poučevalne prakse v razredu vplivajo specifični dejavniki, kot npr.: 
sodelovalno poučevanje, sodelovalno učenje, timsko reševanje problemov, oblikovanje 
heterogenih skupin in učinkovito poučevanje. Pri sodelovalnem poučevanju gre predvsem za 
to, da učitelj, ki poučuje otroka z učnimi težavami, sodeluje s sodelavci iz šole in zunanjimi 
ustanovami. Učitelj sodeluje s timom različnih strokovnjakov, ki mu pomagajo pripraviti 
različna prilagojena gradiva in učne pripomočke (prav tam). 




Po mnenju A. Tomič (1976) nam več možnosti za upoštevanje individualnih razlik učencev 
daje skupinska učna oblika. V manjših skupinah so učenci bolj aktivni in si znanje s svojo 
aktivno udeležbo šele oblikujejo. Skupinsko delo omogoča učiteljem večjo individualizacijo 
pouka in s tem lažjo odločitev, ali naj nadaljuje z obravnavo učne snovi in jo prilagodi 
povprečni večini učencev, ali naj vsem še enkrat razloži, ko je ugotovil, da ga je le nekaj 
učencev razumelo (prav tam, str. 174). Sodelovalno učenje, timsko reševanje problemov, 
oblikovanje heterogenih skupin in prilagoditve za učenca z učnimi težavami spadajo med 
specifične strategije pomoči.  
Na razvoj kognitivnih in socialno-emocionalnih sposobnosti in spretnosti pomembno vpliva 
sodelovalno učenje z vrstniki. Delo je oblikovano tako, da učenci drug drugemu pomagajo 
pri skupinskem delu, se učijo drug od drugega in so zato uspešnejši. Napredek na 
izobraževalnem, pa tudi na socialnem področju, je opazen tako pri uspešnejših učencih kot 
tudi pri manj uspešnih (Kavkler 2008, str. 80). Sodelovalno učenje oziroma učenje v 
interakciji, kot zapišejo C. Peklaj idr. (2009, str. 63), je uspešno predvsem zaradi večje 
aktivnosti učencev pri delu v skupini. Učenci morajo svoje ideje razlagati drugim, večkrat 
ponovijo snov in si jo zato bolje zapomnijo, primerjajo, selekcionirajo različne ideje, 
ugotavljajo podobnosti in razlike, se postavljajo v perspektivo drugega ter rešujejo miselne 
konflikte, ki izhajajo iz različnih pogledov in stališč. Številne raziskave so pokazale, da 
sodelovalno učenje pripelje do boljših učnih rezultatov kot individualno in tekmovalno 
učenje. Sodelovalno učenje je v primerjavi z individualnim in tekmovalnim učenjem pripeljalo 
do boljših učnih dosežkov in socialnih odnosov (kohezivnost skupine, podpora, prijateljski 
odnosi). Podatki raziskav torej pokažejo, da je uporaba sodelovalnih struktur v učnem okolju 
botrovala k višjim ravnem pozitivnih odnosov ter boljšim učnim rezultatom kot uporaba 
tekmovalnih in individualnih struktur. Ne smemo pa pozabiti, da je sodelovalno učenje treba 
smiselno vključevati v delo v razredu, saj kljub temu, da ima velik potencial, ne pomeni, da 
lahko vsak pouk izpeljemo na ta način. Organiziranje sodelovalnega učenja od učiteljev 
zahteva še več in drugačne kompetence, zavedati pa se moramo tudi tega, da vsako delo v 
skupini še ni sodelovalno učenje (prav tam, str. 71). 




Primerna strategija za učinkovitejše vključevanje učencev z učnimi težavami in težavami 
socialne integracije je timsko reševanje problemov. Ob sistematičnem pristopu lahko 
vplivamo na zmanjšanje nezaželenega vedenja v razredu. Učitelj mora v razredu postaviti 
jasna pravila in meje ter uporabljati kognitivno-vedenjske metode.  Pri sodelovanju s starši je 
potrebno graditi na partnerskem odnosu, ki pomeni vključevanje staršev pri odločitvah, 
povezanih z njihovim otrokom z učnimi težavami. Starši morajo biti pravočasno in ustrezno 
informirani o otrokovem funkcioniranju, njegovih šibkih in močnih področjih, napredku in 
njegovi socialni vključenosti ter aktivno sodelovati pri obravnavi otroka (Kavkler 2008, str. 
81). 
Osnova za učinkovito delo z vsemi učenci je oblikovanje heterogenih skupin in več 
individualizacije ter diferenciacije. Z oblikovanjem heterogenih skupin omogočimo rabo 
alternativnih načinov učenja in bolj fleksibilen način poučevanja (prav tam).  
Učenci z učnimi težavami morajo dobiti podobne ali enake naloge kot njihovi vrstniki, učitelji 
pa jim morajo v procesu poučevanja nuditi več neposredne pomoči in podpore v obliki 
dodatnih razlag, opor, vprašanj, različnih pripomočkov itd., da bi učenci lahko rešili te naloge 
(prav tam, str. 82). 
Med minimalne prilagoditve za učence z učnimi težavami spadajo (prav tam): 
- krajši dodatni čas za dejavnost v okviru pridobivanja znanja (npr. prepis gradiva), pri 
utrjevanju in preverjanju znanja, kadar je deležen enake količine nalog kot vrstnik 
(npr. 5 do 10 minut); 
- poudarjene ključne informacije; 
- preverjanje razumevanja navodil in dodatna ponovitev navodil; 
- fizična bližina učitelja; 
- dodatna učna sredstva (npr. kartonček ali barvna folija za branje, kocke ali tabela za 
računanje itd); 
- občasno fotokopirani in povečani zapiski; 




- delo v manjši skupini ali paru; 
- vrstniška pomoč itd. 
Zmerne prilagoditve pa so (prav tam): 
- vse prilagoditve iz sklopa minimalnih prilagoditev; 
- prilagoditev oblike gradiva, ki ga učitelj ponudi otroku (miselni vzorec, alineje, kratek 
povzetek, povečan tisk, dodatne ilustracije, dodan primer načina reševanja itd.); 
- prilagoditev vsebine (zamenjamo vsebino, ki je preveč terminološko zahtevna, 
kompleksna, za preprostejšo, bolj življenjsko, iz bližnjega okolja itd.); 
- dodatna ali ponovna razlaga; 
- različne ravni bralne ali pisne zahtevnosti gradiva (vsebina je enaka); 
- drugačni načini predstavljanja rezultatov (npr. praktični izdelek, grafični prikaz itd.); 
- časovne prilagoditve (npr. do 20 minut več časa); 
- fotokopiranje daljših pisnih gradiv; 
- pretežno ustno ocenjevanje znanja in 
- raba tehničnih pripomočkov (računalnik, žepno računalo itd.). 
 
Učitelj se mora že pri načrtovanju procesa poučevanja odločiti, katere materiale, gradiva bo 
prilagajal in kako jih bo prilagajal. Pomembno je, da učitelj ves čas preverja učinkovitost in 
primernost prilagoditev, da ne ovira učenčevega napredka z uporabo neprimernih 
prilagoditev. Gradivo mora biti primerno kronološki starosti učenca, njegovim interesom, 
vsebini itd., kar ima pomemben vpliv na proces socializacije (na pogled enaki učni listi in 
preizkusi znanja kot jih imajo vrstniki pripomorejo k večji socialni vključenosti). V primeru 
odločanja o izrazitejšem prilagajanju gradiv mora sodelovati šolski tim (učitelj, psiholog, 
specialni učitelj itd.) in so praviloma napisana v individualiziranem programu učenca. Stopnja 




in vrsta prilagoditev je odvisna od učenčevih značilnosti, npr. učni stil, kognitivne 
sposobnosti, organizacijske sposobnosti, pozornosti učenca s posebnimi potrebami itd. 
Prilagoditve so nujne pri gradivih, ki jih posredujemo učencu, ali pri načinih učenčevega 
posredovanja znanja, vendar te prilagoditve ne smejo vplivati na oceno, saj je prilagojen le 
način posredovanja informacij in ne zahtevnost znanj in veščin, ki jih ocenjujemo (prav tam, 
str. 82-83). 
Da učenci dosežejo optimalne rezultate in so dobro socialno vključeni med vrstnike je treba v 
šolski praksi razvijati dobro poučevalno prakso za vse učence in še posebej za učence z 
učnimi težavami (prav tam).  
Šola mora učencem z učnimi težavami poleg dopolnilnega pouka nuditi druge oblike 
individualne in skupinske pomoči. V skladu s svojo usposobljenostjo nudi individualno in 
skupinsko pomoč šolski svetovalni delavec. Dodatne ure individualne in skupinske pomoči 
(pol ure tedensko na oddelek, vključno z deležem ur za posebej nadarjene učence), ki so 
predvidene po predmetniku osnovne šole, praviloma potrebujejo učenci z zmernimi učnimi 
težavami. 
 Individualna učna pomoč je bolj specifična od skupinske oblike. Primerna je za učence z 
zmernimi specifičnimi primanjkljaji oziroma primanjkljaji, ki potrebujejo več specifičnega 
treninga in več pozornosti učitelja. Sprva pričnemo z izvajanjem individualne oblike pomoči, 
ker lahko tako najbolje ocenimo učenčeve primanjkljaje in njegova močna področja. V 
nadaljevanju najpogosteje sledi kombiniranje individualne in skupinske pomoči. Učenec se 
najprej v obliki individualne pomoči nauči strategij (npr. strategij poslušanja, pogovarjanja, 
rabe opor in učnih pripomočkov, kompenzacijskih tehnik in strategij, posameznih socialnih 
veščin ipd.), ki bodo pozneje potrebne za uspešno funkcioniranje v skupinski učni pomoči 
(Magajna idr. 2008a, str. 35).  
Za učence, ki ne potrebujejo zelo intenzivnih (več kot eno uro na teden) in zelo specifičnih 
oblik pomoči (kot npr. specifični trening za odpravljanje izrazite disleksije), je namenjena 
skupinska oblika učne pomoči. V tako obliko pomoči je vključenih več učencev, omogoča pa 
tudi izvajanje sodelovalnega učenja, ki je za nekatere učence z učnimi težavami na splošno 




zelo učinkovito. Posebej primerna je za izvajanje treningov avtomatiziranja posameznih 
veščin (npr. branja, pisanja, poslušanja, računanja ipd.) in učenje strategij reševanja 
problemov ob upoštevanju posebnih potreb vsakega učenca. Skupina mora biti čim bolj 
homogena in ne sme biti prevelika. Za učinkovito pomoč je najprimernejše število od štiri do 
šest učencev (prav tam, str. 35-36). 
Izvajanje dodatnih ur individualne in skupinske pomoči lahko strnemo po eno uro na teden 
ali pa po od deset do petnajst minut na dan, odvisno od narave in specifičnosti učnih težav. 
Krajše in vsakodnevne oblike pomoči so primerne predvsem za vaje, ki izboljšajo 
avtomatizacijo (branja, računanja), medtem ko so za nekatere vrste učnih težav (npr. za 
težave z organiziranjem, nekatere specifične učne težave ali pa težave zaradi slabših razvitih 
socialnih veščin) najprimernejše vsakodnevne oblike pomoči, ki trajajo eno uro in jih 
postopoma zmanjšujemo in spremljamo učenčev napredek (prav tam, str. 36).  
V nadaljevanju si bomo ogledali kakšne vloge in naloge imajo določeni strokovni delavci, ki 
znotraj vzgojno-izobraževalne institucije prevzemajo pomembno funkcijo pri oblikovanju in 
nudenju pomoči učencem z učnimi težavami.  
 
Vloga strokovnih delavcev šole pri oblikovanju pomoči učencem z učnimi težavami: učitelj, 
razrednik in šolska svetovalna služba. 
Učitelj 
Prvi in najbolj odgovoren za to, da odkrije in prepozna učenčeve težave je učitelj, ki poučuje 
učenca. Sprva je pomembno, da z učencem vzpostavi občutljiv in odprt dialog, skupaj z njim 
raziskuje njegove težave pri učenju, ovire v njem in okolju ter možne rešitve (Magajna idr. 
2008a, str. 78). Dober učitelj poudarja pomen partnerstva v učnem procesu, prevzema vlogo 
spodbujevalca in usmerjevalca, poudarja in omogoča aktivno sodelovanje učencev, išče in 
spodbuja notranjo motivacijo ter si prizadeva za razvoj spretnosti reflektiranja učnega 
procesa in medsebojnih odnosov, ki se oblikujejo v razredni interakciji (Kalin 2001, str. 9). Od 
učitelja se pričakuje, da ima poleg dobrega predmetno-strokovnega tudi pedagoško znanje in 
je dobro usposobljen na naslednjih področjih: »učinkovito vodenje ljudi, spretnost 




motiviranja in spodbujanja, razumevanje socialnih odnosov v šoli in razredu, organizacijske 
spretnosti, poznavanje procesov učenja pri učencih ter sodobnih, novejših smeri v vsebini in 
učnih metodah posameznega predmeta ter spretnosti upravljanja, ki vključujejo vodenje, 
komunikacijo in spremljanje, spretnosti ocenjevanja, evalvacije in zbiranja podatkov« 
(Morrison v Kalin 2001, str. 10).    
Učitelj oblikuje individualni delovni načrt pomoči, v katerem opredeli učenčeve težave, 
predvidi uresničljive cilje in prilagojene metode in oblike dela pri pouku. Pri poučevanju in 
nudenju pomoči ostaja v nenehnem dialogu z učencem, saj si na tak način pridobi povratne 
informacije o učenju, razumevanju in sledenju njegovim navodilom in zahtevam. Med 
učiteljeve naloge spada še: pisanje kronike ali dnevnika o izvajanju pomoči učencu, 
organizacija in nudenje dopolnilnega pouka, razvijanje in ohranjanje dialoga tudi z drugimi 
učitelji ter sodelovanje s starši. O težavah, ki jih ima učenec pri njegovem predmetu, obvesti 
razrednika, mu predstavi individualni načrt in je v stalnem kontaktu z njim. Pri odkrivanju 
učnih težav in oblikovanju programa pomoči se učitelj lahko obrne na šolsko svetovalno 
službo. Učitelj je pozoren na napredek pri premagovanju učnih težav in o uspehu oziroma 
napredku seznani tudi učenca. Na rednih srečanjih oddelčnega učiteljskega zbora poroča o 
učinkovitih oblikah dela, aktivno sodeluje pri oblikovanju šolske politike na področju 
reševanja učnih težav, spodbuja raziskovanje in razvijanje učinkovitih oblik dela z učenci z 
učnimi težavami in se stalno strokovno izpopolnjuje, posebno pozornost pa nameni 
poročanju o učenčevem deležu pri oblikovanju projekta pomoči (Magajna idr. 2008a,str. 78).  
Učitelj kot razrednik 
Razrednik, skupaj s predmetnim učiteljem, predstavlja najpomembnejši del tima (Magajna 
idr. 2008a, str. 80). Predstavlja nekakšen most med učencem in oddelčno skupnostjo, »preko 
katerega vstopa in se vključuje v širšo skupnost, ki jo predstavlja šola« (Programske smernice 
za delo oddelčnega učiteljskega zbora in oddelčne skupnosti v osnovnih in srednjih šolah ter 
v dijaških domovih 2005, str. 6). Različni pravilniki (npr. Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju 
znanja in napredovanju učencev v osnovni šoli) in zakoni opredeljujejo razrednikovo vlogo in 
delo. Zanimivo je, na kar opozarja J. Kalin (2001), da med študijem prihodnjih učiteljev ni 
posebnega usposabljanja za razredništvo. Razredništvo prinaša številne nove izzive in 




zahteva nova znanja, zato bi bilo nujno, da bi se bodoči učitelji v času študija vsaj deloma 
seznanili z delom razrednika. Po 63. členu Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in 
izobraževanja (2008) k delu razrednika spada: vodenje oddelčnega učiteljskega zbora, analiza 
vzgojnih in učnih rezultatov oddelka, skrb za reševanje vzgojnih in učnih problemov 
posameznega učenca, sodelovanje s starši in šolsko svetovalno službo ter odločanje o 
vzgojnih ukrepih.  
Razrednik je kot nosilec projekta pomoči učencu najbolj odgovoren za njegovo vzpostavitev, 
potek in zaključek. Odgovoren je predvsem za to, da se pri projektiranju pomoči omogoča 
učenčevo sodelovanje. Sodelovanje razrednika z učitelji je v projektu pomoči učencu zelo 
pomembno. Razrednik sam ali s pomočjo svetovalne službe vzpostavi in vzdržuje sodelovanje 
z učitelji, ki bistveno pripomore k uspešni realizaciji zastavljenih ciljev (Magajna idr. 2008a, 
str. 80). Podatki raziskave o sodelovanju razrednika in svetovalne službe, ki jo je naredila J. 
Kalin (2004), potrjujejo potrebo po podpori in pomoči razrednikov s strani svetovalne službe 
na naslednjih področjih: reševanje vzgojne in učne problematike, koordinacija dela z otroki s 
posebnimi potrebami, izdelava individualiziranega programa, spremljanje in evalvacija 
vključevanja otrok s posebnimi potrebami, smernice za pogovor s starši in učenci itd. To so 
področja, na katerih imajo šolski svetovalni delavci več znanja in so učiteljem razrednikom 
lahko v pomoč (prav tam, str. 30).  Učitelji so se dolžni udeleževati dodatnih strokovnih 
usposabljanj za sodelovanje s kolegi, za timsko delo, za soustvarjanje v projektu pomoči 
učencu z učnimi težavami itn. Prav tako je pomembno sodelovanje razrednika v strokovnih 
organih, npr. učiteljski zbor, kjer med drugim obravnavajo vzgojno-izobraževalno 
problematiko v oddelku, oblikujejo program dela za učence, ki težje napredujejo, dajejo 
učiteljskemu zboru predloge za izboljšanje vzgojno-izobraževalnega dela itd. (Magajna idr. 
2008a, str. 80).  
Poleg sodelovanja s kolegi učitelji in strokovnimi organi na šoli je naloga razrednika 
vzpostaviti primeren odnos s starši. Sodelovanje s starši naj vedno znova omogoča dobro 
izkušnjo, v kateri so starši priznani in sprejeti kot sogovorniki, soudeleženci pri 
opredeljevanju učenčevih težav in iskanju rešitev. Podobno kot za učence tudi za starše 




predstavlja razrednik most do drugih učiteljev in strokovnjakov. Razrednik mora pravila 
sodelovanja med šolo in starši predstaviti na prvem roditeljskem sestanku (prav tam, str. 81).  
Razrednik je v stalnem stiku z učencem, ga spremlja in mu je v oporo pri reševanju težav. Za 
učenca in njegove starše je razrednik prvi vir informacij iz šole. Zaradi tega je še posebej 
pomembno, da zna razrednik vzpostaviti občutljiv in odprt dialog z učencem. Za učenca 
pomeni sodelovanje in upoštevanje njegovih idej pri oblikovanju projekta pomoči, dobro 
izkušnjo in krepi njegovo samospoštovanje (prav tam).  
Nadalje je nadvse pomembno sodelovanje razrednika z oddelčno skupnostjo. Za učence z 
učnimi težavami je pomembno, da se počutijo sprejete v oddelčno skupnost in da so v njej 
aktivno udeleženi. Naloga razrednika je, da se učenec ne počuti prezrtega, odrinjenega, 
nezaželenega, marginaliziranega ipd. (prav tam, str. 82).   
Šolska svetovalna služba 
V Programskih smernicah za delo šolske svetovalne službe (2008) je zapisano, da se šolska 
svetovalna služba »na podlagi svojega posebnega strokovnega znanja preko svetovalnega 
odnosa in na strokovno avtonomni način vključuje v kompleksno reševanje pedagoških, 
psiholoških in socialnih vprašanj vzgojno-izobraževalnega dela v šoli s tem, da pomaga in 
sodeluje z vsemi udeleženci v šoli in po potrebi tudi z ustreznimi zunanjimi ustanovami« (prav 
tam, str. 5). Temeljni cilj svetovalne službe je optimalni razvoj otroka ne glede na spol, 
socialno in kulturno poreklo, veroizpoved, narodno pripadnost ter telesno in duševno 
konstitucijo (prav tam). Resman idr. (1999) poudarjajo, da je osnovnošolsko svetovanje 
»poseben svet« in zato so v okviru tega posebnosti svetovanja, tako po vsebini, kakor tudi po 
oblikah dela. Med mlajšimi in starejšimi šolarji obstajajo razlike v razvoju, v moralnih 
vrednotah, v mišljenju, ki je pri mlajših bolj intuitivno in konkretno. Zaradi naštetih razlik je 
vloga svetovalnega delavca na predmetni stopnji drugačna kot na razredni, saj so razvojne 
zadrege in problemi mladine drugačni. Cilj svetovalnega dela je učence naučiti soočati se s 
svojimi osebnimi, učnimi in socialnimi situacijami in problemi. Šola in šolsko svetovalno delo 
je odgovorno, da usposobi posameznika za življenje in delo v družbeni skupnosti, da se bo 
znašel, da bo razumel sebe, svoje potrebe, svoj položaj v svetu, šoli in socialnem okolju, da 




bo kritičen do sebe in okolja, da si bo postavil vizijo svojega življenja, da bo izdelal realne 
načrte, da bo realno ocenjeval okoliščine in izbral realna sredstva delovanja v okolju (prav 
tam, str. 138-139). 
Svetovalna služba pomaga učitelju, »da bo z boljšim poznavanjem otrok vzpostavljal 
ustreznejši odnos z njimi, da bo laže obvladoval socialne situacije, da se bo zviševala njegova 
profesionalnost, to pa bo dajalo tudi boljše učne rezultate« (prav tam, str. 154). Svetovalna 
služba v projektu pomoči prevzema največ odgovornosti za vzpostavljanje odnosa 
soustvarjanja z vsemi udeleženci v projektu. Pomaga učiteljem pri pripravi 
individualiziranega delovnega načrta pomoči, poglobljenem in občutljivejšem raziskovanju 
ter opredelitvi učenčevih težav, močnih področjih in nadarjenosti, pri izbiri in določanju 
prilagojenih oblik in metod dela pri pouku, dopolnilnem pouku in v okviru podaljšanega 
bivanja. Z razrednikom sodeluje kot koordinator virov pomoči, pomaga ali v celoti prevzame 
pisanje kronike ali dnevnika izvirnega delovnega projekta pomoči. Učencem, staršem in 
učiteljem v skladu s svojo strokovno usposobljenostjo nudi neposredno pomoč. Ob zahtevi 
staršev in predlogu šole, za začetek postopka usmerjanja učenca v izobraževalni program s 
prilagojenim izvajanjem in z dodatno strokovno pomočjo, svetovalna služba pripravi Poročilo 
o otroku, ki ga mora šola posredovati pristojni območni enoti Zavoda za šolstvo (Magajna idr. 
2008a, str. 83). 
Šolska svetovalna služba  pomaga razredniku pri pripravi in izvajanju programa za delo z 
učenci z učnimi težavami, sodeluje z vodstvom šole pri oblikovanju šolske politike na 
področju učnih težav, ugotavlja potrebe po dodatnem strokovnem usposabljanju učiteljev in 
drugih strokovnih delavcev, kot izvajalec se tudi sam vključi v programe izobraževanja, 
pomoči ali jih izvaja samostojno, vodstvu šole pomaga pri organiziranju ustreznih oblik 
izobraževanja v okviru šole za delo z učenci z učnimi težavami itn. (prav tam). Potrebno je 
omeniti tudi težave, ki se lahko pojavijo pri sodelovanju med učitelji in svetovalnimi delavci. 
Pogosto so le-te povezane s prenašanjem odgovornosti drug na drugega, nejasnostmi pri 
delitvi vlog in neskladjih v medsebojnih pričakovanjih. Pojavijo se lahko občutki ogroženosti 
zaradi poseganja v »moje strokovno področje«. Problemi pri sodelovanju med učitelji in 
svetovalno službo lahko nastanejo tudi zaradi prevelikih pričakovanj, ki jih imajo učitelji do 




svetovalne službe, zato je pomembno, da svetovalni delavci jasno opredelijo svojo vlogo in jo 
tudi nenehno pojasnjujejo (Kalin 2004, str. 31). 
Sodelovanje strokovnih delavcev na šoli 
Temeljni namen sodelovanja med svetovalno službo, učiteljem in razrednikom je doseganje 
višje kakovosti šole, izobraževanja ter boljših vzgojno-izobraževalnih rezultatov. Ob tem 
sodelovanje prinaša še zadovoljstvo in ustreznejšo socialno klimo v posamezni organizaciji 
(Kalin 2004, str. 32). Za sodelovanje med učiteljem in svetovalnim delavcem veljajo določena 
pravila. Učitelji so zadolženi za delo vsakega posameznega učenca in oddelka, so edini 
strokovni delavci šole, ki so vsak dan v stiku z učenci, zato se svetovalni delavci ne bi smeli 
vključevati v delo z učenci mimo učiteljeve vednosti. Učitelj je tisti, ki otroka vsak dan 
opazuje in spoznava, zato so njegove informacije za svetovalno delo nepogrešljive. Ta 
nepogrešljivost pa je obojestranska, saj tudi svetovalni delavci s svojimi informacijami, 
ugotovitvami in spoznanji pomagajo učiteljem razumeti otroka »s tistih vidikov, ki so učitelju 
nedostopni, in s tistimi tehnikami, za katere učitelj nima niti časa niti ni usposobljen zanje« 
(Resman idr. 1999, str. 148). J. Kalin (2004) kot prednosti sodelovanja med svetovalno službo 
in učiteljem navaja prispevek k profesionalnemu razvoju obeh, k osebni in poklicni rasti in k 
skupinskemu delu, ki ponavadi pomeni doseganje višje kakovosti in razvijanje sodelovalnih 
veščin. Ustrezno sodelovanje ustvarja primerno ozračje za vsakršno sodelovanje, ustvarja 
skupnost učiteljev in strokovnih delavcev ter aktivira t. i. moč zbornice, v kateri po mnenju J. 
Kalin posamezniki rastejo in napredujejo tudi zaradi sodelovanja z drugimi, zaradi delitve 
izkušenj in znanja ter z namenom dosegati višjo kakovost (prav tam, str. 32). Resman idr. 
(1999) pa opozarjajo, da je sodelovanje med svetovalnim delavcem in učiteljem v veliki meri 
odvisno od pričakovanj učitelja in njegovih potreb po svetovalni službi. Nekateri učitelji 
iskanje pomoči pri svetovalnem delavcu doživljajo kot izraz nemoči, ki lahko izvira iz  
suverenosti in avtonomnosti njegovega dela z učenci v razredu. Na drugi strani pa je 
uspešnost sodelovanja med učiteljem in svetovalnim delavcem odvisna od tega, kako so 
svetovalni delavci usposobljeni zadovoljiti potrebe in pričakovanja učiteljev (prav tam, str. 
154). Za dobro sodelovanje je pomembno oblikovati takšno okolje, ki omogoča sodelovanje 
in participacijo vsakega posameznika, spodbujati iniciativnost, ustvarjalnost in aktivnost ter 




se zavedati nujnosti interakcije (Kalin 2004, str. 32). Učenčev razvoj je v veliki meri odvisen 
od dela v razredu in odnosa med učiteljem in učenci, zato mora svetovalna služba sodelovati 
z učitelji. Učitelj in svetovalni delavec naj sodelujeta kot tim, da bi lahko uresničevala visoke 
cilje šole v razvoju in edukaciji učencev (Resman idr. 1999, str. 155). 
 
4.3 Socialna sprejetost učencev z učnimi težavami 
Številne raziskave o socialnem funkcioniranju učencev po svetu kažejo, da imajo učenci z 
učnimi težavami pogosto težave tudi na področju socialnega funkcioniranja in vključevanja. 
Učenci z učnimi težavami so pogosteje zavrnjeni in so manj priljubljeni med vrstniki, zanje 
številni raziskovalci (D. Nabukoza in Smith, S. Vaughn, S. San Miguel, Forness in Kavale v 
Peklaj idr. 2009) potrjujejo, da imajo slabše socialne spretnosti in primanjkljaje na področju 
socialnega funkcioniranja (prav tam, str. 53). Z drugačnimi izsledki pa nam postreže raziskava 
na slovenskem področju. Strokovni delavci, starši in učenci so poročali o dobri integriranosti 
učencev z učnimi težavami v oddelčno skupnost (Magajna idr. 2008b).  
Oddelek je potrebno pripraviti na vključitev otroka s posebnimi potrebami, saj s tem 
preprečimo vpliv morebitnih predsodkov ali ustvarjanje nespodbudne klime. Za sprejetost 
učencev z učnimi težavami je pomembno tudi učiteljevo vedenje do teh učencev, saj še 
posebej mlajšim učencem učitelj predstavlja model, na podlagi katerega oblikujejo lastno 
vedenje (Pečjak 2008, str. 84-90). Prav tako pa lahko učitelj s svojim vodenjem pripomore k 
psihosocialnemu razvoju učencev, ki je eden izmed pomembnih vzgojno-izobraževalnih 
ciljev. Delovanje učitelja bi moralo potekati v smeri spodbujanja razvoja čim boljših 
medvrstniških odnosov oziroma medsebojnega sprejemanja učencev ter v smer razvijanja 
njihovih socialnih spretnosti in s tem povečanje njihove socialne kompetentnosti (Peklaj idr. 
2009, str. 54).  
S. Pečjak (2008) govori o psihosocialnem položaju učencev v razredu, ki se kaže kot stopnja 
njihove socialne sprejetosti s strani sošolcev in odraslih (učiteljev) in omogoča učencem 
zadovoljevanje socialnih potreb, kot so npr. potreba po pripadnosti, socialni podpori, 
varnosti ipd. Za učence z učnimi težavami pomeni ugoden psihosocialni položaj v oddelku 




močno področje in deluje kot pomemben varovalni dejavnik. Kot zapiše S. Pečjak je 
najpomembnejši dejavnik, ki pripomore k večji socialni sprejetosti učencev in njihovo 
integracijo v skupino, razvite socialne spretnosti učencev. Med njih prišteva različna vedenja, 
s katerimi posameznik bolj ali manj uspešno vstopa v medsebojne odnose. Medsebojni 
odnosi pa predstavljajo območje učenja, pridobivanja in oblikovanja socialnih spretnosti 
(prav tam, str. 84).  
Za učinkovito funkcioniranje znotraj vrstniške skupine so torej potrebne socialne spretnosti. 
Mladostniki, ki ne uspejo razviti ustreznih socialnih spretnosti predstavljajo rizično skupino 
za številne negativne izide, ki lahko močno spremenijo njihova življenja. Neustrezne socialne 
spretnosti so povezane s številnimi težavami na področju učnega uspeha in šolske 
prilagojenosti, izpadom iz šolskega sistema, vrstniškim zavračanjem, depresijo in 
anksioznostjo, premajhno zaposljivostjo, problemi na področju duševnega zdravja, 
neustrezno socialno podporo, nezadovoljujočimi medsebojnimi in družinskimi odnosi itd. 
(Merrell in Rathvon v Peklaj idr. 2009, str. 56). 
Socialno nesprejeti učenci potrebujejo pomoč pri vključevanju v razredno skupnost. V okviru 
pomoči socialno nesprejetim učencem je pomembno, da vključimo učenca, ki ima težave, 
sošolce ter strokovne delavce (učitelje, svetovalne delavce). Načrtovanje pomoči je odvisno 
od tega, kakšni so predpostavljeni vzroki za socialno nesprejetost (Pečjak 2008, str. 84-90). 
Izrednega pomena za spremembo socialnega položaja nesprejetim učencem v razredu je 
učiteljevo vedenje do teh učencev. Znano je, da učitelj predstavlja model vedenja, na 
podlagi katerega predvsem mlajši učenci oblikujejo lastno vedenje do tega učenca. Učiteljeva 
podpora je lahko pomemben dejavnik za izboljšanje socialne sprejetosti učencev med 
vrstniki (prav tam, str. 90). Raziskave, ki jih navajajo C. Peklaj idr. (2009, str. 59) pokažejo, da 
je eden izmed pomembnih dejavnikov, ki določajo posameznikovo socialno sprejetost v 
razredu, tudi vedenje učitelja do teh posameznikov. Učenci bolje sprejemajo učence, ki z 
učiteljem vzpostavijo boljši, manj konflikten odnos. Odnos učitelja do določenih učencev 
predstavlja model učencem, na podlagi katerega razvijejo lastne zaznave vrstnikov (prav 
tam). Učitelj lahko socialno nesprejetim učencem pomaga na posreden in neposreden način. 
Posredno z izbiro določenih metod in oblik dela (npr, skupinske oblike dela in sodelovalno 




učenje), neposredno pa z delovanjem učitelja kot modela za učence in neposrednim 
razvijanjem socialnih spretnosti učencev preko treningov socialnih veščin (Peklaj idr. 2009, 
str. 57).  
Delo s posameznikom, ki ni sprejet med vrstniki, je praviloma usmerjeno na učenje ustreznih 
socialnih spretnosti. S. Pečjak (2008) predstavi dva modela socialnih spretnosti. Najprej 
klasifikacijo petih dimenzij socialnih spretnosti (Caldarella in Merrell v Pečjak 2008, str. 86), 
ki nam je lahko v pomoč pri načrtovanju dela z nesprejetimi učenci zaradi njihovih slabše 
razvitih socialnih spretnosti. V klasifikacijo spadajo: 
- spretnosti v odnosih z vrstniki (ponuditi pomoč vrstnikom, jih povabiti v igro, 
sodelovati v pogovoru, sklepati prijateljstva itd.); 
- spretnosti samouravnavanja vedenja (sprejemati kritiko, omejitve, kompromise, 
sodelovanje z drugimi v različnih situacijah itd.); 
- učne (samoregulacijske) spretnosti (samostojnost pri šolskem delu, ustrezno 
izkoriščanje prostega časa, osebna organiziranost itd.); 
- sodelovalne spretnosti (npr. deliti igrače z vrstniki) in 
- asertivnost (ustrezno izražanje občutij, iniciativnost pri pogovoru z drugimi itd.). 
 
Hughes in Hall (v Pečjak 2008, str. 86) sta razvila nekoliko drugačen model socialnih 
spretnosti. Predpostavljata, da so težave v odnosih z vrstniki poledica neustreznih spretnosti 
na različnih ravneh socialnega vedenja. Navajata naslednja tri področja težav: 
- težave s prepoznavanjem, »branjem« socialne situacije; 
- težave pri iskanju rešitev, odločanju, kako se odzvati v določeni situaciji in 
- težave pri uporabi rešitev, neustrezna uporaba določenih socialnih spretnosti v 
določenih okoliščinah iz različnih razlogov. 
 




Pri učencih, ki imajo težave na področju socialnih spretnosti, ne gre nujno za pomanjkanje le-
teh. Učenci lahko posedujejo določene socialne spretnosti, a jih ne uporabljajo zaradi 
različnih razlogov (npr. pomanjkanje prave vrstniške skupine, razvrednoten socialni status v 
vrstniški skupini, čustvene težave, nesposobnost procesiranja socialnih izkušenj in informacij, 
nesposobnost ali nemotiviranost za prosocialno vedenje, težave pri razločevanju, katero 
vedenje uporabiti v različnih okoliščinah) (Pečjak 2008, str. 86). 
Za povečevanje socialne kompetentnosti se učitelji poslužujejo neposrednih treningov 
razvijanja socialnih spretnosti učencev.  Kot zapiše S. Pečjak (2008), »treningi socialnih 
spretnosti« največkrat temeljijo na poučevanju učencev, kako zamenjati neučinkovite in 
nesprejemljive oblike vedenje z bolj učinkovitimi in prosocialnimi vedenjskimi vzorci…« (prav 
tam, str. 87). Treninge socialnih veščin lahko učitelji izvajajo sami, sodelujejo lahko s šolskimi 
svetovalnimi delavci ali zunanjimi strokovnjaki (npr. predstavniki centrov za socialno delo, 
svetovalnih centrov/vzgojnih svetovalnic itn.). Cilj teh treningov je izboljšanje socialne 
sprejetosti učencev z manj ugodnim psihosocialnim položajem in s tem izboljšanje 
kohezivnosti skupine (Peklaj idr. 2009, str. 59). Praviloma treningi socialnih veščin vključujejo 
pogovor o različnih socialnih spretnostih ter utemeljitve, zakaj se jih je potrebno naučiti; 
ugotavljanje pravilnih in nepravilnih načinov uporabe določenih spretnosti; simulacijske vaje 
za urjenje določene socialne spretnosti; povratne informacije s strani učitelja in vrstnikov o 
posameznikovem vedenju; spodbude za uporabo naučenih spretnosti v naravnem okolju. Še 
preden začnemo s treningi socialnih spretnosti je treba ugotoviti, kaj učenci že vedo o 
pravilih v medsebojnih odnosih in kako zaznavajo lastno socialno nesprejetost. Najpogosteje 
so treningi socialnih spretnosti za otroke orientirani k pridobivanju spretnosti, kot so: znati 
se igrati, biti pozitiven, tvegati, sodelovati, biti zanimiv, zavzeti se zase ipd. Medtem ko so 
vsebine treningov socialnih spretnosti za mladostnike predvsem učna kompetentnost, 
odzivanje na učiteljeva pričakovanja, vzpostavljanje sprejemljivih vrstniških odnosov, 
upiranje vrstniškim pritiskom, doseganje neodvisnosti od odraslih avtoritet ter dajanje in 
sprejemanje pozitivnih in negativnih povratnih informacij (Pečjak 2008, str. 87). V smeri 
izboljšanja posameznikovega socialnega sprejemanja je priporočeno delovanje na ravni 
celotnega oddelka. V tovrstne treninge je smiselno vključevanje tudi drugih učencev, ki težav 
na tem področju nimajo. Treninge socialnih spretnosti načrtujemo tako, da vanje vključimo 




celoten oddelek, saj so socialne spretnosti lahko tako vzrok kot tudi posledica vrstniškega 
(ne)sprejemanja (Peklaj idr. 2009, str. 60). 
Opozoriti je potrebno na dejstvo, da številne empirične študije niso dale enoznačnega 
odgovora na vprašanje učinkovitosti treninga socialnih spretnosti. Nekateri raziskovalci 
poročajo o izboljšanju socialnih veščin pri učencih, drugi zaznavajo nepomembne učinke ali 
sploh nobenih (Pečjak 2008, str. 88 in Peklaj idr. 2009, str. 60). 
S. Pečjak (2008) še dodaja, da lahko tudi na neposreden način vplivamo na socialno 
sprejetost učencev v razredu, in sicer tako, da pomagamo učencem pri napredovanju na 
storilnostnem področju, s pomočjo učencem pri odpravljanju straha pred nastopanjem, s 
spodbujanjem samostojnosti ipd. Prav tako lahko učitelj upošteva učenčeve želje v zvezi s 
tem, s katerimi učenci bi želel sodelovati (sociogram). To lahko upošteva pri sedežnem redu, 
pri določanju parov ali skupin, pri morebitnem načrtovanju učne pomoči socialno 
nesprejetim učencem s strani sošolcev ipd. (prav tam, str. 88). 
Pri delu z oddelkom je pomembno, da si razrednik prizadeva oblikovati koheziven, med 
seboj povezan oddelek. Pri tem si lahko pomaga z različnimi organizacijskimi oblikami dela 
(ure oddelčne skupnosti, pogovorne ure z učenci in starši, druge aktivnosti za spodbujanje 
neformalnega druženja med učenci). Kot povzema S. Pečjak (2008), zgolj izboljšanje 
učenčevih socialnih spretnosti ne zadostuje za njegovo integracijo v skupino. Najprej je 
potrebno, da učitelj spremeni lastne predstave o posameznem učencu, nato pa še predstave 
vrstnikov (prav tam, str. 89).  
Med oblike pomoči socialno nesprejetim učencem pri delu s celotnim oddelkom spadajo 
naslednje metode: 
- oblikovanje skupnih ciljev učencev ter s tem povečanje sodelovanja in zmanjšanje 
tekmovalnosti; 
- razvijanje takih socialnih odnosov, ki omogočajo vključevanje; 
- učenje in modeliranje konstruktivnega reševanja konfliktov; 
- sociometrično grupiranje; 




- učenje socialnih spretnosti v razredu ter 
- spodbujanje in organiziranje medsebojne pomoči med učenci (prav tam). 
 
Različne oblike skupinskega dela so prav tako del didaktičnih strategij, ki spodbujajo razvoj 
socialnih spretnosti pri učencih. Skupinsko delo je uspešnejše takrat, ko ga organiziramo 
tako, da je medsebojno sodelovanje in doseganje skupnih ciljev pogoj za uspeh skupine in 
tudi posameznika. Oblike skupinskega dela so lahko zelo različne glede na sestavo in naloge. 
Poseben način skupinskega dela predstavlja sodelovalno učenje, pri katerem so cilji celotne 
skupine hkrati cilji vsakega posameznega člana v skupini. Strokovnjaki (B. Marentič Požarnik, 
C. Peklaj, M. Puklek Levpušček) poudarjajo, da sodelovalno učenje deluje pozitivno na 
doseganje spoznavnih učnih ciljev, čustveno-motivacijskih ciljev in psihomotoričnih oziroma 
spretnostnih ciljev, med katere uvrščajo komunikacijske spretnosti, spretnosti vodenja in 
sodelovanja (Peklaj idr. 2009, str. 58).   
Socialne spretnosti v šoli lahko razvijamo le preko interakcije: učenec – odrasli, učenec – 
vrstniki. C. Peklaj (2009) poudarja, da se je v razredu potrebno pogovarjati ne le o dosežkih in 
rezultatih, pač pa tudi o načinu doseganja le-teh. Refleksija načinov in poti oblik dela je prav 
tako pomembna kot refleksija učnih dosežkov (prav tam, str. 60). 
 
5 SKLEP: KLJUČNE TEORETIČNE UGOTOVITVE 
 
Slaba četrtina otrok s posebnimi potrebami je vključena v redno osnovno šolo. Največjo 
skupino otrok s posebnimi potrebami predstavljajo učenci z učnimi težavami. Učne težave 
delimo v skupino splošnih in skupino specifičnih učnih težav. Glede na predstavljene podatke 
je jasno, da je obravnavi otrok z učnimi težavami potrebno posvetit veliko pedagoške 
pozornosti.  




Kljub raziskovanju in številnim poskusom definiranja učnih težav oziroma motenj še vedno 
nimamo popolne opredelitve. Razlog se skriva v tem, da so učne težave posledica različnih 
vzrokov in da imajo otroci različne vrste učnih težav. Skupno jim je le to, da imajo učenci z 
učnimi težavami v primerjavi z vrstniki pomembno večje težave pri usvajanju znanja. L. 
Magajna idr. (2008a) navajajo, da je več kot sedem podskupin splošnih učnih težav. Za vsako 
podskupino opredelijo bistvene značilnosti in priporočila za pedagoško delo z njimi.   
Iskanje vzrokov za učne težave ne smemo vezati le na posameznega otroka, saj je izvor učnih 
težav pogosto v kombinaciji zunanjih (socialno okolje in njegove značilnosti, izobrazba 
staršev ipd.) in notranjih dejavnikov (individualne lastnosti: npr. miselne, bralne, pisne 
sposobnosti, komunikacija, pomnjenje; osebnostne značilnosti: npr. introvertiranost, 
čustvena zrelost). Nikakor pa ne smemo mimo širšega družbenega konteksta učnih težav. 
Zavedati se moramo, da je vzgojno-izobraževalni proces (standardi znanja in cilji) del širšega 
družbenega okolja in da šola odgovarja na potrebe in zahteve družbe, da je šola ideološki 
aparat družbe.   
Gospodarski in družbeni razvoj zaostrujeta vprašanje šolske neuspešnosti, ki je med učenci z 
učnimi težavami najbolj opazna. Trg delovne sile zahteva kompetentne posameznike, ki so se 
sposobni prilagoditi družbenim spremembam. Vse skupaj pred šolo postavlja velik izziv, 
kakšna naj bo šola in delo v njej, da bo zadovoljila dinamiki družbe. Še pomembnejši je 
osebni vidik šolske neuspešnosti, ki pomembno vpliva na posameznikov razvoj, saj otroci z 
učnimi težavami pogosto doživljajo velike stiske, neuspeh, stres in družbeno izolacijo.  
Raziskovanje (prepoznavanja, preprečevanja in reševanja) učnih težav zahteva sodelovanje 
teorije in prakse različnih disciplin (pedagogika, psihologija, medicina, sociologija ipd.), ki s 
svojimi specifičnimi spoznanji pomembno pripomorejo h kakovostnemu delu na področju 
učnih težav. Zaradi heterogenosti skupine učencev z učnimi težavami, ne moremo oblikovati 
nekega splošnega pristopa. Za pridobivanje informacij o učencu z učnimi težavami ne smemo 
biti osredotočeni le na posameznika, temveč se moramo ozreti tudi po okolici (domače in 
šolsko okolje). Pri načrtovanju oblik učne pomoči je potrebno sodelovanje učenca, staršev, 
učitelja in svetovalne službe. Oblikovanje pomoči je kontinuiran proces, ki se ne sme končati 
z enkratno in dokončno odločitvijo. Od kakovostnega diagnosticiranja primanjkljajev, ovir ali 




motenj ter ocene sposobnosti in funkcioniranja v procesu usmerjanja, je med drugim 
odvisno, ali bo otrok usmerjen v primeren vzgojno-izobraževalni program in ali bo imel 
ustrezne prilagoditve in dodatno strokovno pomoč (Bela knjiga 2011, str. 287). Z zgodnjo 
identifikacijo učnih težav in oblikovanjem primerne pomoči lahko pomembno vplivamo na 
šolsko (ne)uspešnost. Po drugi strani pa se moramo zavedati tudi, da učenci dozorevajo z 
različnim tempom in da je zato pri odkrivanju učencev z učnimi težavami potrebna posebna 
pozornost in občutljivost.  
Ozaveščanje o učinkih prikritega kurikula je po mnenju nekaterih raziskovalcev ključnega 
pomena pri raziskovanju učnih težav. Za ozaveščanje učinkov prikritega kurikula je potrebna 
kritična refleksija šole kot institucije, ki ni izolirana od okolice in zato, ker je prikriti kurikul 
institucije odraz družbene strukture. 
Pri načrtovanju učne pomoči učencem z učnimi težavami, se ne smemo izogniti zakonitostim 
didaktičnih načel, ki predstavljajo splošne smernice in pogoj uspešnega pouka. Od učiteljev 
se pričakuje, da obvladajo splošne strategije dela z učenci, ki imajo učne težave in s tem 
oblikujejo okolje v katerem se bo posameznik optimalno razvijal. Pravočasna strokovna 
pomoč učiteljev in šolske svetovalne službe lahko pri nekaterih učencih odpravi njihove 
težave in usmeritev (v skupino otrok s čustvenimi in vedenjskimi motnjami) morda ne bi bila 
potrebna (Bela knjiga 2011, str. 307). 
Učenci z učnimi težavami imajo pogosteje težave na področju socialnega funkcioniranja in 
vključevanja. Najpomembnejšo vlogo ima učitelj, ki s svojim vedenjem in vodenjem znotraj 
oddelka pripomore k boljšim medvrstniškim odnosom. Razvoj socialnih spretnosti pri 
učencih in socialne kompetentnosti spodbujajo t. i. treningi socialnih spretnosti in različne 
oblike skupinskega dela (npr. sodelovalno učenje).   
Sledi prehod na empirični del diplomske naloge. Na osnovi teoretičnega dela smo oblikovali 
anketni vprašalnik preko katerega bomo preverjali dejansko stanje na šolah. Preko spoznanj 
na področju učnih težav in rezultatov empiričnega dela se nadejamo, da bo diplomska naloga 
imela uporabno vrednost za vse udeležence v osnovnošolskem izobraževanju.    
  




6 EMPIRIČNI DEL 
6.1 Opredelitev raziskovalnega problema 
Glavni namen empiričnega dela diplomske naloge je raziskati, kako na osnovni šoli poteka 
delo z učenci, ki imajo splošne učne težave. Predvsem nas bo zanimalo, kolikšen je delež 
otrok s splošnimi učnimi težavami, v katero skupino otrok s splošnimi učnimi težavami 
najpogosteje spadajo učenci, kako strokovni delavci na šoli ocenjujejo sodelovanje z domom, 
kje najpogosteje vidijo vzroke učnih težav, kakšna je struktura učencev s splošnimi učnimi 
težavami glede na spol, kako najpogosteje prilagajajo didaktične strategije itd.  
Učenci s posebnimi potrebami, med katere prav tako spadajo učenci s splošnimi učnimi 
težavami, po navedbah nekaterih avtorjev (Bela knjiga 1995; Magajna idr. 2008b; Skalar 
1999) predstavljajo približno četrtino osnovnošolske populacije. Pomembno je, da se šola in 
strokovni delavci zavedajo, da ti otroci potrebujejo posebno strokovno obravnavo in 
ustrezne didaktične prilagoditve. To pa od učiteljev terja dobro poznavanje značilnosti in 
vzrokov učnih težav, da lahko učencem s tovrstnimi težavami ustrezno pomagajo. 
6.2 Raziskovalna vprašanja 
RV1: Koliko učencev s posebnimi potrebami, ki imajo odločbo o usmeritvi, je po mnenju 
strokovnih delavcev povprečno v razredih tretjega vzgojno-izobraževalnega obdobja 
osnovne šole?  
RV2: Koliko učencev s posebnimi potrebami v tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju, 
ki imajo odločbo o usmeritvi, je po mnenju strokovnih delavcev le-to pridobilo zaradi 
primanjkljajev na posameznih področjih učenja?  
RV3: Koliko učencev s splošnimi učnimi težavami v tretjem vzgojno-izobraževalnem 
obdobju bi po mnenju strokovnih delavcev potrebovalo odločbo o usmeritvi? 
RV4: Ali šole oblikujejo individualni projekt pomoči, tj. izvirni delovni projekt 
soustvarjanja učenja in pomoči za učence s splošnimi učnimi težavami? 




RV5: Kateri dejavniki po mnenju strokovnih delavcev najbolj vplivajo na pojavnost 
splošnih učnih težav pri večini učencev s tovrstnimi težavami?  
RV6: Ali delovno mesto strokovnih delavcev vpliva na njihovo oceno sodelovanja šole s 
starši na področju dela z učenci s splošnimi učnimi težavami? 
RV7: Ali delovna doba strokovnih delavcev vpliva na to, čemu pripisujejo vzroke učnih 
težav?  
RV8: Kakšna je struktura učencev z učnimi težavami glede na spol?  
RV9: Kdo na šoli najpogosteje odkriva oziroma prepoznava učence s splošnimi učnimi 
težavami? 
RV10: Ali delovno mesto strokovnih delavcev vpliva na to, s kom najpogosteje sodelujejo 
v okviru nudenja pomoči učencem? 
RV11: Katere so po mnenju strokovnih delavcev najpomembnejše značilnosti dobre 
poučevalne prakse? 
RV12: Kako po mnenju strokovnih delavcev na šoli najpogosteje poteka obravnava 
učencev s splošnimi učnimi težavami? 
RV13: Kateri je najpogostejši način prilagajanja didaktičnih strategij pri delu z učenci s 
splošnimi učnimi težavami, ki jih uporabljajo strokovni delavci šole? 
RV14: Ali delovno mesto strokovnega delavca vpliva na to, katera so tista »močna 
področja«, ki jih najpogosteje prepoznavajo? 
RV15: Ali delovno mesto strokovnega delavca vpliva na to, na kakšen način si prizadevajo 
za povečevanje socialne integracije otrok z učnimi težavami? 
RV16: Kdo je po mnenju strokovnih delavcev šole najbolj odgovoren za to, da vrstniki 
sprejmejo učence s splošnimi učnimi težavami? 
 




6.3 Raziskovalne hipoteze 
H1: V posameznem razredu tretjega vzgojno-izobraževalnega obdobja so po mnenju 
večine strokovnih delavcev v povprečju 3 učenci s posebnimi potrebami, ki imajo odločbo 
o usmeritvi.  
H2: V posameznem razredu tretjega vzgojno-izobraževalnega obdobja sta po mnenju 
večine strokovnih delavcev v povprečju 2 učenca s posebnimi potrebami, ki sta odločbo o 
usmeritvi pridobila zaradi primanjkljajev na posameznih področjih učenja. 
H3: Po mnenju večine strokovnih delavcev šole je v tretjem vzgojno-izobraževalnem 
obdobju v povprečju do 10 % učencev s splošnimi učnimi težavami, ki bi potrebovali 
odločbo o usmeritvi. 
H4: Večina strokovnih delavcev odgovarja, da na njihovi šoli ne oblikujejo individualnih 
projektov pomoči, tj. izvirnih delovnih projektov soustvarjanja učenja in pomoči za 
učence s splošnimi učnimi težavami. 
H5: Predmetni učitelji v primerjavi z drugimi strokovnimi delavci šole sodelovanje s starši 
ocenjujejo boljše.  
H6: Strokovni delavci z več kot 20 leti delovne dobe pogosteje pripisujejo učne težave 
dejavnikom, ki so primarno v posamezniku, kot pa okoljskim dejavnikom ali kombinaciji 
le-teh.  
H7: Med učenci z učnimi težavami je po mnenju večine strokovnih delavcev približno 
enak delež dečkov in deklic. 
H8: Učence s splošnimi učnimi težavami najpogosteje odkrivajo oziroma prepoznavajo 
predmetni učitelji/ce. 
H9: Predmetni učitelji/ce v okviru pomoči učencem s splošnimi učnimi težavami 
najpogosteje sodelujejo s šolsko svetovalno službo. 
H10: Strokovni delavci pri delu z učenci s splošnimi učnimi težavami najpogosteje 
prilagajajo učno gradivo, ki ga uporabljajo.  




H11: Predmetni učitelji/ce v primerjavi z ostalimi strokovnimi delavci najpogosteje ne 
prepoznavajo nobenih posebnih »močnih področij« učencev s splošnimi učnimi težavami. 
H12: Svetovalni delavci/ke v primerjavi z ostalimi strokovnimi delavci za povečevanje 
socialne integracije otrok z učnimi težavami pogosteje organizirajo dejavnosti, ki 
povečujejo socialno kompetentnost učencev.  
H13: Po mnenju večine strokovnih delavcev so predmetni učitelji/ce najbolj odgovorni za 
to, da vrstniki sprejmejo učence s splošnimi učnimi težavami. 
 
6.4 Seznam spremenljivk 
Neodvisne: 
 spol, 
 stopnja izobrazbe, 
 delovno mesto in 
 število let dela v osnovnošolskem izobraževanju. 
 
Odvisne: 
 mnenje strokovnih delavcev o deležu učencev s posebnimi potrebami v oddelkih 
tretjega vzgojno-izobraževalnega obdobja, 
 mnenje strokovnih delavcev o deležu učencev s posebnimi potrebami, ki so odločbo o 
usmeritvi pridobili zaradi primanjkljajev na posameznih področjih učenja,  
 mnenje strokovnih delavcev o deležu učencev s splošnimi učnimi težavami, ki bi 
potrebovali odločbo o usmeritvi, 
 ali šole oblikujejo individualiziran projekt pomoči - izvirni delovni projekt 
soustvarjanja učenja in pomoči, 
 mnenje strokovnih delavcev o dejavnikih, ki najbolj vplivajo na pojavnost učnih težav 
 ocena strokovnih delavcev o sodelovanju šole s starši na področju dela z učenci s 
splošnimi učnimi težavami, 




 čemu strokovni delavci pripisujejo izvor učnih težav, 
 mnenje strokovnih delavcev o strukturi učencev z učnimi težavami glede na spol, 
 mnenje strokovnih delavcev o tem, kdo na šoli najpogosteje odkriva/prepoznava 
učence s splošnimi učnimi težavami, 
 sodelovanje strokovnih delavcev v okviru nudenja pomoči učencem z učnimi 
težavami, 
 mnenje strokovnih delavcev o tem, katere so najpomembnejše značilnosti dobre 
poučevalne prakse, 
 mnenje strokovnih delavcev o tem, kako na šoli najpogosteje poteka obravnava 
učencev s splošnimi učnimi težavami, 
 mnenje strokovnih delavcev o tem, kateri je najpogostejši način prilagajanja metod in 
oblik dela z učenci s splošnimi učnimi težavami, 
 mnenje strokovnih delavcev o tem, katera so tista »močna področja«, ki jih 
najpogosteje prepoznavajo 
 način prizadevanja strokovnih delavcev za povečevanje socialne integracije otrok z 
učnimi težavami in 
 mnenje strokovnih delavcev o tem, kdo na šoli je najbolj odgovoren za to, da bi 
sošolci sprejeli učence s splošnimi učnimi težavami. 
6.5 Osnovna raziskovalna metoda 
Uporabili smo deskriptivno in kavzalno neeksperimentalno metodo empiričnega 
pedagoškega raziskovanja.  
Pri deskriptivni metodi ugotavljamo, kakšno je stanje pedagoškega polja, ne da bi ga vzročno 
pojasnjevali. S kavzalno neeksperimentalno metodo empiričnega pedagoškega raziskovanja, 
pa proučujemo na nivoju vzročnega razlaganja oziroma iskanja odgovorov na vprašanje 
zakaj, pri čemer vzročna razlaga temelji na empiričnem preverjanju odvisnih zvez med pojavi 
(Sagadin 1991 in 1993). 
 




6.6 Opis vzorca in osnovne množice  
Vzorec sestavlja 84 strokovnih delavcev osnovnih šol. V vzorcu močno prevladujejo ženske, 
saj je le 22,6 % moških in 77,4 % žensk. 
 
Tabela 2: Razporeditev anketiranih glede na stopnjo dokončane izobrazbe  
stopnja dokončane izobrazbe f f (%) 
višja 32 38,1 
visoka, univerzitetna 51 60,7 
specializacija, magisterij ali doktorat 1 1,2 
skupaj 84 100,0 
 
Več kot polovica strokovnih delavcev na šoli ima visoko oziroma univerzitetno izobrazbo 
(60,7 %). Višješolsko izobrazbo ima 38,1 % strokovnih delavcev. Verjetno so ta skupina 
starejši učitelji, ki so se izobraževali po starem študijskem programu in kasneje niso opravili 
predvidenega dodatnega izobraževanja. Le en strokovni delavec ima specializacijo, magisterij 
ali doktorat.  
  




Tabela 3: Razporeditev anketiranih glede na delovno mesto 
delovno mesto f f (%) 
predmetni učitelj/ica 72 85,7 
ravnatelj/ica 4 4,8 
svetovalni delavec/ka 6 7,1 
drugo 2 2,4 
skupaj 84 100,0 
 
Največ strokovnih delavcev, ki so izpolnili anketni vprašalnik, je predmetnih učiteljev (85,7 
%). Sledijo jim svetovalni delavci (7,1 %) in ravnatelji (4,8 %). Odgovor »drugo« sta izbrala 
dva anketiranca, ki sta defektologa. 
 
Tabela 4: Anketirani glede na število let poučevanja  
delovna doba 
minimalna delovna 
doba (v letih) 
maksimalna delovna 
doba (v letih) 
povprečna delovna 
doba (v letih) 
leta poučevanja 1,5 40,0 17,5 
 
Leta poučevanja anketiranih strokovnih delavcev se gibljejo od 1,5 let do 40,0 let, povprečna 
delovna doba pa je 17,5 let. 
Uporabili smo priložnostni izbor. V raziskavo so vključeni strokovni delavci osnovnih šol v 
severovzhodni Sloveniji. 
Sodelovali smo s strokovnimi delavci iz naslednjih šol:  
1. OŠ Ormož,  
2. OŠ Središče ob Dravi,  
3. OŠ Miklavž pri Ormožu,  




4. OŠ Sveti Tomaž,  
5. OŠ Velika Nedelja,  
6. OŠ Mala Nedelja,  
7. OŠ Ivanjkovci,  
8. OŠ Gorišnica in  
9. OŠ Ivana Cankarja Ljutomer.  
Zaradi slabega odziva nekaterih osnovnih šol, smo za pomoč pri raziskavi prosili še strokovne 
delavce iz: 
10. OŠ Stročja vas in  
11. OŠ Zavrč. 
Razdelili smo 100 anketnih vprašalnikov, vrnjenih smo dobili 84. Odziv je bil torej 84 
odstotni. 
Osnovna množica je hipotetična, sestavljajo jo strokovni delavci, ki so podobni našemu 
vzorcu. 
 
6.7 Opis postopka zbiranja podatkov 
Zbiranje podatkov smo začeli tako, da smo poklicali prvih 9 zgoraj naštetih osnovnih šol, se 
predstavili ravnateljem in pojasnili vsebinske smernice raziskave ter jih prosili za 
sodelovanje. S tajnico, ravnateljem/ico ali pomočnikom ravnatelja/ice smo se dogovorili, 
kdaj lahko anketne vprašalnike prinesemo na šolo. Nato smo 23. maja 2011 na vsako šolo 
odnesli 10 anketnih vprašalnikov. Največkrat so anketne vprašalnike prevzele tajnice in 
pomočniki ravnateljev. Ponovno smo jim razložili komu so vprašalniki namenjeni, navodila za 
izpolnjevanje anketnega vprašalnika, pa so bila zapisana na vsakem vprašalniku posebej. 
Dogovorjeni smo bili, da se po tednu dni vrnemo po izpolnjene vprašalnike oziroma da 
pokličemo, preden se oglasimo. Sodelovanje s šolami je bilo zelo različno, nekatere šole so 
po tednu dni vrnile vse vprašalnike, druge le po enega, s tretjimi smo se dogovorili še za 
dodaten čas. Ugotovili smo, da imamo premalo izpolnjenih anketnih vprašalnikov, zato smo 




za sodelovanje prosili še dve osnovni šoli. Zbiranje podatkov je potekalo enako kot pri prvih 
šolah.  
 
6.8 Opis instrumenta 
Podatke smo zbirali s pomočjo anketnega vprašalnika (glej prilogo 1), ki ima 18 vprašanj. 
Vprašalniki, ki so bili namenjeni ravnateljem/icam ali svetovalnim delavcem/kam šole, so 
vsebovali še dve dodatni vprašanji. Najprej so bila splošna vprašanja glede spola, stopnje 
dokončane izobrazbe, delovnega mesta in števila let dela v osnovnošolskem izobraževanju. 
Sledila so konkretna vprašanja o problematiki obravnave učencev s splošnimi učnimi 
težavami in o delu z njimi. Vprašanja v anketnem vprašalniku so zaprtega in kombiniranega 
tipa.  
 
6.9 Obdelava podatkov 
Pridobljene podatke smo obdelali s pomočjo programa SPSS. Pri obdelavi podatkov smo 
uporabili redigiranje vprašalnikov (pregled) in signiranje (šifriranje odgovorov). Za 
preverjanje hipotez neodvisnosti in enake verjetnosti smo uporabili χ2 preizkus. V primeru, 
ko pogoji za χ2 preizkus niso bili izpolnjeni (ko je bilo več kot 20 % teoretičnih frekvenc 
manjših kot 5), smo uporabili Kullbackov preizkus. Podatki so prikazani tabelarično 
(frekvenčne in strukturne tabele). 
 
7 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
 
7.1 Povprečno število učencev s posebnimi potrebami v tretjem 
vzgojno-izobraževalnem obdobju 
Odgovori na vprašanje, koliko učencev s posebnimi potrebami v tretjem vzgojno-
izobraževalnem obdobju imajo na posameznih šolah, so predstavljeni v spodnji tabeli.  




Tabela 5: Povprečno število učencev s posebnimi potrebami z odločbo o 
usmeritvi v tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju na šolah, kjer je bilo 
izvedeno anketiranje 





Kot lahko razberemo iz zgornje tabele, sta v 7. razredu osnovnih šol, na katerih smo izvajali 
anketiranje, v povprečju 2,1 učenca s posebnimi potrebami, ki imata odločbo o usmeritvi. V 
8. razredu je teh učencev nekoliko več, in sicer v povprečju 2,3, v 9. razredu pa v povprečju 
manj kot 2 učenca (1,9).  
Na podlagi izračunanega intervala zaupanja lahko s 5 % tveganjem trdimo, da se v osnovni 
množici povprečno število  učencev s posebnimi potrebami, ki imajo odločbo o usmeritvi v 7. 
razredu, nahaja v intervalu od 1,1 - 3,1.  Interval zaupanja za aritmetično sredino števila 
učencev s posebnimi potrebami z odločbo o usmeritvi v 8. razredu osnovne šole je 1,2 - 3,3, 
v 9. razredu pa ta interval znaša 0,9 - 2,9.     
Sledijo podatki o povprečnem številu učencev s posebnimi potrebami v tretjem vzgojno-
izobraževalnem obdobju, ki so odločbo o usmeritvi pridobili zaradi primanjkljajev na 










Tabela 6: Povprečno število učencev s posebnimi potrebami, ki imajo odločbo o 
usmeritvi in so le-to pridobili zaradi primanjkljajev na posameznih področjih 
učenja  
razred 
povprečno število učencev s posebnimi potrebami, ki imajo odločbo o usmeritvi in 





V 7. razredu osnovne šole sta v povprečju manj kot 2 učenca (1,8) s posebnimi potrebami, ki 
sta odločbo o usmeritvi pridobila zaradi primanjkljajev na posameznem področju učenja, 
prav tako v 9. razredu (1,6), v 8. razredu pa sta v povprečju 2,3 učenca z odločbo o usmeritvi, 
ki sta le-to pridobila zaradi primanjkljajev na posameznih področjih učenja. Iz navedenih 
podatkov v tabelah 4 in 5 lahko sklepamo, da je večina otrok s posebnimi potrebami, ki je 
pridobila ustrezno odločbo o usmeritvi, le-to pridobila prav zaradi primanjkljajev na 
posameznih področjih učenja (povprečne vrednosti v tabeli 5 namreč le malo ali pa sploh ne 
odstopajo od povprečnih vrednosti v tabeli 4).  
Interval zaupanja (ob 5 % tveganju) za aritmetično sredino števila učencev s posebnimi 
potrebami v 7. razredu osnovne šole, ki so odločbo o usmeritvi pridobili zaradi primanjkljajev 
na posameznem področju učenja, je 0,9 - 2,7. Za učence s posebnimi potrebami v 8. razredu 
osnovne šole, ki so odločbo o usmeritvi pridobili zaradi primanjkljajev na posameznem 
področju učenja, lahko prav tako s 5 % tveganjem trdimo, da se aritmetična sredina v 








Tabela 7: Ocena strokovnih delavcev glede deleža učencev s splošnimi 
težavami v tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju, ki bi potrebovali odločbo 
o usmeritvi  
delež učencev f f (%) 
nič 2 2,4 
do 5 % 29 34,5 
6 % - 10 % 38 45,2 
11 % - 20 % 14 16,7 
nad 20 % 1 1,2 
skupaj 84 100,0 
χ2 = 63,976 ( g = 4; P = 0,000) 
Ugotovili smo da, učitelji v največjem deležu ocenjujejo, da bi odločbo o usmeritvi 
potrebovalo 6-10 % učencev (χ2 = 63,976; g = 4; P = 0,000). Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 % in sprejmemo alternativno, ki pravi, da večina 
strokovnih delavcev na šoli meni, da je v povprečju do 10 % učencev s splošnimi učnimi 
težavami, ki bi potrebovali odločbo o usmeritvi. S tem je potrjena raziskovalna hipoteza H3, s 
katero smo preverjali, koliko učencev s splošnimi učnimi težavami, ki bi potrebovali odločbo 
o usmeritvi, je po mnenju strokovnih delavcev šole povprečno v tretjem vzgojno-
izobraževalnem obdobju osnovnošolskega izobraževanja. 
Največ (45,2 %) strokovnih delavcev meni, da bi odločbo o usmeritvi potrebovalo med 6 in 
10 % učencev s splošnimi učnimi težavami v tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju, 
nekoliko manjši (34,5 %) pa je delež tistih, ki menijo, da je takih učencev do 5 %. Le en 
anketiranec je mnenja, da bi več kot petina učencev v zadnji triadi potrebovala odločbo o 
usmeritvi zaradi splošnih učnih težav. Dva strokovna delavca pa sta mnenja, da učencev s 
splošnimi učnimi težavami, ki bi potrebovali odločbo o usmeritvi, v zadnji triadi ni. 
 




7.2 Oblikovanje individualnih projektov pomoči 
Oblikovanje in vodenje individualnega projekta pomoči pomeni načrtovanje z jasno 
opredeljenimi cilji, ki zahtevajo stalno spremljanje, evalviranje in dokumentiranje procesa 
pomoči. Individualni projekt pomoči ni formalno predpisana oblika dela in je, kot menijo 
nekateri avtorji (Magajna idr. 2008a), premalo izdelan in zavezujoč element osnovnošolskega 
izobraževanja na področju učnih težav. Projekte pomoči najpogosteje koordinirajo šolski 
svetovalni delavci, ki sodelujejo z razredniki, starši in učitelji, ki poučujejo učenca z učnimi 
težavami. 
Zato nas je v raziskavi zanimalo (raziskovalno vprašanje št. 4), ali šole za učence s splošnimi 
učnimi težavami oblikujejo »individualni projekt pomoči« (delovnih projektov soustvarjanja 
učenja in pomoči), kot ga opisujejo L. Magajna idr. v knjigi »Učne težave v osnovni šoli: 
koncept dela« 
 (prav tam). 
Hipoteza 4: Večina strokovnih delavcev odgovarja, da na njihovi šoli ne oblikujejo 
individualnih projektov pomoči za učence s splošnimi učnimi težavami. 
 
Tabela 8: Oblikovanje individualnih projektov pomoči  
oblikovanje individualnih projektov pomoči f f (%) 
da, za večino učencev s splošnimi učnimi težavami 46 59,0 
da, a le za manjši del učencev s splošnimi učnimi težavami 16 20,5 
ne 5 6,4 
še ne, a to načrtujemo v prihodnje 3 3,8 
ne, s to obliko pomoči nisem seznanjen/a 8 10,3 
skupaj 78 100,0 
χ2 = 80,333 ( g = 4;  = 0,000) 




Vrednost χ2 preizkusa je statistično pomembna na ravni  = 0,000. Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 % in sprejmemo alternativno, ki pravi, da 
odgovori v osnovni množici niso enakomerno porazdeljeni.  
Glede na to, da oblikovanje individualnega projekta pomoči ni formalno predpisano, smo 
predvidevali, da jih večina šol ne oblikuje. Vendar, kot lahko vidimo v zgornji tabeli je kar 
59,0 % strokovnih delavcev odgovorilo, da na šoli za večino učencev s splošnimi učnimi 
težavami oblikujejo individualni projekt pomoči. Zanimivo pa je, da s takšno obliko dela ni 
seznanjenih 10,3 % strokovnih delavcev, 6,4 % jih odgovarja, da individualnih projektov 
pomoči ne oblikujejo. Ta rezultat bi morda lahko bil šoli in strokovnim delavcem v razmislek. 
Morda bi potrebovali več izobraževanja in pridobivanja dodatnega znanja na tem področju. 
Lahko pa, da namesto omenjenega projekta učence z učnimi težavami strokovno ustrezno 
obravnavajo na kak drug način. Kljub temu je izvirni delovni projekt soustvarjanja učenja in 
pomoči namenjen učencem, ki bodisi imajo ali nimajo odločbe o usmeritvi. Njegov namen je 
omiliti učenčeve učne težave in je izdelan za posameznega učenca. Izvirni delovni projekt 
soustvarjanja učenja in pomoči vključuje načrt pomoči z jasno opredeljenimi cilji ter 
spremljanjem in evalvacijo procesa pomoči. Vsebuje dogovorjeno zaporedje nalog in 
odločitev v procesu pomoči učencu ter zapis o vseh udeleženih v projektu. Najpogosteje je 
koordinator mreže pomoči šolska svetovalne služba. 
Delež strokovnih delavcev, ki odgovarjajo, da  individualnega projekta pomoči še ne 
oblikujejo, a ga v kratkem načrtujejo je 3,8 %. Šest anketirancev na to vprašanje ni 
odgovorilo. 
 
7.3 Dejavniki učnih težav 
Kompleksnost bioloških, socialnih, družinskih, kognitivnih, kulturnih, ekonomskih idr. 
dejavnikov vpliva na uspešnost učenja vsakega posameznika. Kot smo pokazali v teoretičnem 
delu naloge, avtorji menijo (Magajna idr. 2008a, str. 11), da so splošne učne težave lahko 
posledica notranjih in zunanjih dejavnikov, ki jih navajamo v Tabeli 8.  




Raziskovalno vprašanje št. 5: Kateri dejavniki po mnenju strokovnih delavcev najbolj vplivajo 
na pojavnost splošnih učnih težav pri večini učencev s tovrstnimi težavami? 
Učna uspešnost je odvisna od vseh udeležencev izobraževalnega procesa in ne le od učenca. 
V tabeli so predstavljeni podatki o mnenju strokovnih delavcev glede tega, kaj najbolj vpliva 
na pojavnost splošnih učnih težav pri učencih. Med ponujenimi odgovori so lahko izbrali 
največ dva oziroma zapisali svojega.   
 
Tabela 9: Dejavniki učnih težav  
dejavniki učnih težav 
da ne skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
manj spodbudno socialno-ekonomsko okolje učencev 55 65,5 29 34,5 84 100,0 
drugojezičnost 0 0,0 84 100,0 84 100,0 
podpovprečne in mejne intelektualne sposobnosti 42 50,0 42 50,0 84 100,0 
pomanjkljiva učna motivacija 17 20,2 67 79,8 84 100,0 
slabše razvite samoregulacijske sposobnosti 15 17,9 69 82,1 84 100,0 
motnje pozornosti in hiperaktivnosti 25 29,8 59 70,2 84 100,0 
drugo 2 2,4 82 97,6 84 100,0 
 
Prevladuje mnenje (65,5 %), da na pojavnost splošnih učnih težav najbolj vpliva manj 
spodbudno socialno-ekonomsko okolje učencev. Rezultati ne presenečajo, zlasti zaradi 
dejstva, da je bila raziskava opravljena na področju severovzhodne Slovenije, ki spada med 
socialno in ekonomsko bolj prikrajšane slovenske regije. Za uspešno vključevanje otrok iz 
manj spodbudnih okolij bi bilo treba prepoznati in omiliti tiste dejavnike, ki omejujejo 
učenčevo vključevanje v socialno okolje in uspešnost v šoli.  
Drug najpogostejši odgovor je bil, da na pojavnost splošnih učnih težav vplivajo učenčeve 
podpovprečne in mejne intelektualne sposobnosti (50,0 %). Strokovni delavci se morajo 




zavedati, da ti učenci potrebujejo še več prilagoditev, ki vključujejo razčlenitev zapletenih 
navodil, gradiv, nalog ipd.  
29,8 % strokovnih delavcev meni, da na pojavnost učnih težav najbolj vplivajo motnje 
pozornosti in hiperaktivnosti. Nihče izmed anketiranih ni kot enega izmed dveh 
najpomembnejših dejavnikov učnih težav izbral odgovora »drugojezičnost«. Očitno strokovni 
delavci, ki so bili anketirani, drugojezičnosti ne dojemajo kot izrazitega dejavnika splošnih 
učnih težav, kar bi lahko nakazovalo, da obravnavajo manj učencev s splošnimi učnimi 
težavami, katerih materinščina ni slovenščina. 
 
7.4 Sodelovanje šole s starši 
Sodelovanje med domom in šolo prispeva k boljšemu delu in učnemu uspehu učencev. Kot 
navajajo J. Kalin idr. (2009, str. 12), pelje pot do dobrega učnega uspeha preko dobrega 
sodelovanja z družino in obratno. Zato nas je zanimalo, kako strokovni delavci ocenjujejo 
sodelovanje šole s starši. 
Raziskovalno vprašanje št. 6:  Ali delovno mesto strokovnih delavcev vpliva na njihovo 
oceno sodelovanja šole s starši na področju dela z učenci s splošnimi učnimi težavami? 
Hipoteza 5:  Predmetni učitelji v primerjavi z drugimi strokovnimi delavci šole sodelovanje s 
starši ocenjujejo boljše. 
Tabela 9 prikazuje, kako strokovni delavci ocenjujejo sodelovanje šole s starši na področju 
učnih težav, pri čemer 1 pomeni nezadostno, 5 pa odlično. Zaradi prenizkih frekvenc smo 









Tabela 10: Vpliv delovnega mesta na oceno sodelovanja šole s starši  
 
sodelovanje šole s starši  
ocena 1-3 ocena 4-5 skupaj 
strokovni delavci f f (%) f f (%) f f (%) 
predmetni učitelji 20 27,8 52 72,2 72 100,0 
ostali strokovni delavci 2 16,7 10 83,3 12 100,0 
skupaj 22 26,2 62 73,8 84 100,0 
2Î = 0,712 ( g = 1;  = 0,399) 
Vrednost Kullbackovega preizkusa ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. V osnovni množici o tem, ali delovno mesto strokovnih delavcev vpliva na njihovo 
oceno sodelovanja šole s starši, ne moremo govoriti ničesar. Rezultate zato interpretiramo le 
za naš vzorec. 
Kot kažejo podatki raziskave, so strokovni delavci na šoli zadovoljni s sodelovanjem šole s 
starši. Večina (72,2 %) predmetnih učiteljev sodelovanje šole s starši na področju učnih težav 
ocenjuje z ocenama 4 in 5, ostalih strokovnih delavcev, ki enako ocenjujejo sodelovanje šole 
s starši, pa je 83,3 %. Če pogledamo strokovne delavce skupaj, jih 26,2 % sodelovanje s starši 
ocenjuje z ocenami od nezadostno (1) do dobro (3). Med ocenami predmetnih učiteljev in 
ostalih strokovnih delavcev se niso pokazale bistvene razlike. Visok odstotek obeh skupin 
strokovnih delavcev sodelovanje šole s starši ocenjuje z ocenama 4 in 5. Predvidevanja, da 
predmetni učitelji bolje ocenjujejo sodelovanje, se niso uresničila, saj je odstotek ostalih 
strokovnih delavcev, ki sodelovanje ocenjujejo z ocenama 4 in 5, le za nekaj odstotnih točk 
višji.   
Dobro sodelovanje med šolo in domom ima lahko pozitivne učinke na učenčevo učno 
uspešnost, vedenje in kakovost učenja. Tako je mogoče sklepati tudi po podatkih raziskave 
Vzvodi uspešnega sodelovanja med šolo in domom (sodobne rešitve in perspektive) (Kalin 
idr. 2009). Strokovni delavci so v omenjeni raziskavi poročali, da so zadovoljni s 
sodelovanjem med šolo in domom. Vendar kot zapišejo raziskovalci (Kalin idr. 2009, str. 
151), največjo težavo pri medsebojnem sodelovanju predstavlja izražanje medsebojnega 




spoštovanja med strokovnimi delavci in starši ter tega, kar ima sogovornik za povedati. Prav 
tako pa učitelji v zvezi s tem kažejo premajhno pripravljenost na delo in sodelovanje s starši, 
ki je lahko posledica pomanjkanja znanja na področju sodelovalnih, komunikacijskih in 
organizacijskih spretnosti (prav tam).  
 
7.5 Mnenje učiteljev o vzrokih učnih težav 
Že v teoretičnem delu smo omenili, da koncept učnih težav ni vezan le na posameznega 
otroka, temveč gre za interakcijo notranjih in zunanjih dejavnikov. Vzroke učnih težav je zelo 
težko opredeliti in razvrstiti. Ponavadi na razvoj učnih težav vpliva več, med seboj 
prepletajočih se dejavnikov. Nas je zanimalo, čemu strokovni delavci najpogosteje pripisujejo 
vzroke učnih težav. 
Raziskovalno vprašanje št. 7: Ali delovna doba strokovnih delavcev vpliva na to, čemu 
pripisujejo vzroke učnih težav? 
Ademan in Tylor (v Magajna 2008b) razvrščata vzroke učnih težav v 3 tipe, pri čemer 
upoštevata medsebojno vplivanje različnih dejavnikov ter različno vplivanje zunanjih in 
notranjih dejavnikov. 
Hipoteza 6: Strokovni delavci z več kot 20 leti delovne dobe pogosteje pripisujejo učne 
težave dejavnikom, ki so primarno v posamezniku, kot pa okoljskim dejavnikom ali 
kombinaciji le-teh. 
Tabela prikazuje, kateremu tipu dejavnikov strokovni delavci pripisujejo vzroke učnih težav. 
Zaradi prenizkih frekvenc (premajhnih kategorij) smo število let poučevanja statistično 
združili v dve kategoriji. V prvo skupino smo vključili strokovne delavce, ki v osnovnošolskem 










Tabela 11:  Čemu strokovni delavci pripisujejo vzroke učnih težav  
 
vzroki učnih težav  
v učenčevem 
okolju 
v kombinaciji dejavnikov 















3 7,9 22 57,9 13 34,3 38 100,0 
skupaj  7 8,4 51 61,4 25 30,1 84 100,0 
2Î = 0,556 ( g = 2;  = 0,757) 
Med strokovnimi delavci z različno delovno dobo se niso pokazale statistično pomembne 
razlike glede tega, čemu najpogosteje pripisujejo vzroke učnih težav. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. Rezultate lahko interpretiramo le za vzorec, medtem ko o osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar.  
Iz zgornje tabele je razvidno, da večina strokovnih delavcev v vzorcu (64,4 %), ki poučujejo 
manj kot 20 let, meni, da so vzroki učnih težav v kombinaciji dejavnikov med posameznikom 
in okoljem. Strokovni delavci, ki na osnovni šoli delajo 21 let in več, pa je strokovnih delavcev 
s takim mnenjem 57,9 %. Glede na rezultate lahko sklepamo, da se anketirani strokovni 
delavci zavedajo medsebojnega vplivanja različnih dejavnikov (zunanjih in notranjih) na 
pojavnost učnih težav. Zanimiv pa je tudi podatek, da kar 30,1 % strokovnih delavcev 
pripisuje vzroke učnih težav posamezniku. Tudi v preteklosti so se raziskave na področju 
učnih težav naslanjale predvsem na individualne lastnosti učencev, šele sociološke študije, 
kot zapiše L. Magajna (2002), so osredotočenost iz posameznika preusmerile na učno okolje. 
Današnja definicija učnih težav se nanaša tako na učenca kot tudi na okolje, v katerem se ta 
uči (Končnik Goršič in Kavkler 2002). Kot smo že zapisali v teoretičnem delu, je tak tip težav 




pogosto najbolj resen. Gre predvsem za nevrološke motnje ter razvojne posebnosti in 
zmerne do težje specifične motnje učenja (Ademan in Tylor v Magajna 2008b, str. 16).  
Do zanimivih nasprotij pridemo, če primerjamo še rezultate iz Tabele 8, kjer največ 
strokovnih delavcev (65,5%) meni, da na pojavnost splošnih učnih težav najbolj vpliva manj 
spodbudno socialno-ekonomsko okolje učencev. Ena od možnih interpretacij bi lahko bila, da 
ti rezultati odsevajo kompleksnost pojava učnih težav, saj imajo lahko učenci različne vrste 
učnih težav zaradi različnih razlogov.  
 
7.6 Struktura učencev z učnimi težavami glede na spol 
Zanimalo nas je tudi, kakšna je struktura učencev z učnimi težavami glede na spol. K. Bregar 
Golobič pravi, da raziskave v svetu in pri nas ugotavljajo, da je med učenci z učnimi težavami 
praviloma dvakrat več dečkov kot deklic (Bregar Golobič 2008, str. 55). Razlika med spoloma 
je med najpomembnejšimi temami prikritega kurikula. Postavi se vprašanje, zakaj naj bi bili 
dečki tisti, ki imajo pogosteje učne težave? 
Raziskovalno vprašanje št. 8: Kakšna je struktura učencev z učnimi težavami glede na spol? 
Hipoteza 7: Med učenci z učnimi težavami je po mnenju večine strokovnih delavcev približno 












Tabela 12: Struktura učencev z učnimi težavami glede na spol  
struktura učencev z učnimi težavami glede na spol f f (%) 
težave ima več deklic 1 1,2 
težave ima več dečkov 34 41,0 
težave ima približno enak delež dečkov in deklic 48 57,8 
skupaj 83 100,0 
χ2 = 42,096 ( g = 2;  = 0,000) 
Vrednost χ2 preizkusa je statistično pomembna na ravni  = 0,000. Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 % in sprejmemo alternativno, ki pravi, da 
je po mnenju večine strokovnih delavcev med učenci z učnimi težavami približno enak delež 
deklic in dečkov. S tem se je potrdila naša raziskovalna hipoteza.  
Glede na podatke iz tabele je razvidno, da je največ strokovnih delavcev (57,8 %) mnenja, da 
je med učenci z učnimi težavami enak delež deklic in dečkov. Prav tako je odstotek tistih, ki 
menijo, da je med učenci z učnimi težavami več dečkov, zelo visok (41,0 %). Mogoče je v teh 
rezultati čutiti vpliv prikritega kurikula. Sprašujemo se, zakaj bi bili dečki tisti, ki imajo več 
učnih težav? Kot lahko preberemo v literaturi (Bregar Golobič 2008, str. 55), razlika ni v 
naravi dečkov in deklic, temveč v različnih »prikritih sporočilih«, ki jim jih posreduje ožje 
okolje, vključno s šolo. Na ravni prikritega kurikula so dečki, kot piše K. Bregar Golobič, 
deležni drugačnih sporočil in zahtev kot deklice (prav tam). Prav zaradi tega je pomembno 
poudariti pomen kritične refleksije šole kot institucije, ki je potrebna za ozaveščanje učinkov 
prikritega kurikula.  
 
7.7 Odkrivanje učencev s splošnimi učnimi težavami 
Na področju odkrivanja učencev z učnimi težavami je pomembno dobro poznavanje 
diagnostičnih sredstev in načinov ocenjevanja učnih težav. Šole bi morale razvijati 
sistematične pristope k zgodnjemu odkrivanju in obravnavi učencev z učnimi težavami. Nas 




je zanimalo, kdo na šoli po mnenju strokovnih delavcev najpogosteje odkriva učence z 
učnimi težavami.  
Raziskovalno vprašanje št. 9: Kdo na šoli najpogosteje odkriva oziroma prepoznava učence s 
splošnimi učnimi težavami? 
Hipoteza 8: Učence s splošnimi učnimi težavami najpogosteje odkrivajo oziroma 
prepoznavajo predmetni učitelji/ce. 
 
Tabela 13: Mnenje strokovnih delavcev o tem, kdo na šoli najpogosteje odkriva 
oziroma prepoznava učence s splošnimi učnimi težavami  
oseba, ki na šoli najpogosteje odkriva učence z učnimi težavami f f (%) 
predmetni učitelj/ica 52 63,4 
svetovalni delavec/ka 21 25,6 
učenec sam 9 11,0 
skupaj 82 100,0 
χ2 = 36,024 ( g = 2;  = 0,000) 
Vrednost χ2 preizkusa je statistično pomembna na ravni  = 0,000. Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %, in sprejmemo alternativno, ki pravi, da 
učence s splošnimi učnimi težavami najpogosteje odkriva predmetni učitelj. S tem se je 
potrdila raziskovalna hipoteza H9, s katero smo preverjali, kdo na šoli najpogosteje odkriva 
oziroma prepoznava učence s splošnimi učnimi težavami. 
Večina strokovnih delavcev (63,4 %) je potrdila, da je predmetni učitelj tisti, ki najpogosteje 
odkriva učence z učnimi težavami. Lahko zapišemo, da so ti podatki pričakovani, saj so 
predmetni učitelji tisti, ki z učenci preživijo največ časa v šoli. Dobra četrtina (25,6 %) jih 
meni, da so svetovalni delavci tisti, ki najpogosteje odkrivajo učence z učnimi težavami. 
Zanimiv je podatek, da jih 11,0 %  meni, da je učenec sam tisti, ki najpogosteje prepozna 
svoje učne težave. Morda bi lahko na tem področju naredili še več. Težave pri učenju so 
problem, o katerem učenec sam težko prvi spregovori. Šole bi zato morale več pozornosti 




posvečati komunikaciji z učenci in odstranjevanju ovir pri samoiniciativnem iskanju pomoči 
učencev. Po podatkih sodeč ravnatelj in njegov pomočnik nista tista strokovna delavca, ki bi 
odkrivala učence z učnimi težavami, saj nihče od anketiranih ni izbral tega odgovora. Dva 
anketiranca na to vprašanje nista odgovorila.  
 
7.8 Sodelovanje strokovnih delavcev v okviru nudenja pomoči 
učencem  
Znotraj vzgojno-izobraževalnega procesa strokovni delavci prevzemajo različne funkcije pri 
oblikovanju in nudenju pomoči učencem z učnimi težavami. Sodelovanje strokovnih delavcev 
je eden izmed najpomembnejših dejavnikov uspešnega nudenja pomoči. Raziskali smo, ali 
delovno mesto strokovnih delavcev vpliva na to, s kom najpogosteje sodelujejo v okviru 
nudenja pomoči. 
Raziskovalno vprašanje št. 10: Ali delovno mesto strokovnih delavcev vpliva na to, s kom 
najpogosteje sodelujejo v okviru nudenja pomoči učencem? 
Hipoteza 9: Predmetni učitelji/ce v okviru pomoči učencem s splošnimi učnimi težavami 
najpogosteje sodelujejo s šolsko svetovalno službo.  
V tabeli so prikazani podatki, s kom predmetni učitelji/ce najpogosteje sodelujejo v okviru 













Tabela 14: Sodelovanje strokovnih delavcev v okviru nudenja pomoči učencem 
s šolsko svetovalno službo 
sodelovanje v okviru pomoči 
 
s šolsko svetovalno službo 
da ne skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
predmetni učitelj/ica 50 69,4 22 30,6 72 100,0 
ostali strokovni delavci 4 33,3 8 66,7 12 100,0 
skupaj 54 64,3 30 35,7 84 100,0 
2Î = 5,587 ( g = 1;  = 0,018) 
 
Tabela 15: Sodelovanje strokovnih delavcev v okviru nudenja pomoči učencem 
z drugimi učitelji  
sodelovanje v okviru pomoči 
 
z drugimi učitelji 
da ne skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
predmetni učitelj/ica 8 11,1 64 88,9 72 100,0 
ostali strokovni delavci 3 25,0 9 75,0 12 100,0 
skupaj 11 13,1 73 86,9 84 100,0 
 
  




Tabela 16: Sodelovanje strokovnih delavcev v okviru nudenja pomoči učencem 
z ravnateljem 
sodelovanje v okviru pomoči 
 
z ravnateljem 
da ne skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
predmetni učitelj/ica 1 1,4 71 98,6 72 100,0 
ostali strokovni delavci 0 0,0 12 100,0 12 100,0 
skupaj 1 1,2 83 98,8 84 100,0 
 
Tabela 17: Sodelovanje strokovnih delavcev v okviru nudenja pomoči učencem 
z učenčevimi starši  
sodelovanje v okviru pomoči 
 
z učenčevimi starši 
da ne skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
predmetni učitelj/ica 4 5,6 68 94,4 72 100,0 
ostali strokovni delavci 0 0,0 12 100,0 12 100,0 
skupaj 4 4,8 80 95,2 84 100,0 
 
  




Tabela 18: Sodelovanje strokovnih delavcev v okviru nudenja pomoči učencem 
z razrednikom 
sodelovanje v okviru pomoči 
 
z razrednikom 
da ne skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
predmetni učitelj/ica 5 6,9 67 93,1 72 100,0 
ostali strokovni delavci 5 41,7 7 58,3 12 100,0 
skupaj 10 11,9 74 88,1 84 100,0 
 
Tabela 19: Sodelovanje strokovnih delavcev v okviru nudenja pomoči učencem 
s splošnimi učnimi težavami, ki so izbrali odgovor »drugo«  
sodelovanje v okviru pomoči 
 
drugo 
da ne skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
predmetni učitelj/ica 4 5,6 68 94,4 72 100,0 
ostali strokovni delavci 0 0,0 12 100,0 12 100,0 
skupaj 4 4,8 80 95,2 84 100,0 
 
Med odgovori strokovnih delavcev so se pri izbiri odgovora »s šolsko svetovalno službo« 
pokazale statistično pomembne razlike (2Î = 5,587; g = 1;  = 0,018). Hipotezo neodvisnosti 
zavrnemo. Sprejmemo alternativo, ki pravi, da predmetni učitelji/ce v okviru pomoči 
učencem s splošnimi učnimi težavami najpogosteje sodelujejo s šolsko svetovalno službo. S 
tem se je potrdila naša raziskovalna hipoteza. 




Podatki raziskave pokažejo, da daleč največ predmetnih učiteljev (69,4 %) v okviru pomoči 
sodeluje s šolsko svetovalno službo. Svetovalna služba na podlagi strokovnih znanj in preko 
svetovalnega odnosa pomaga učiteljem in učencem. Z drugimi učitelji jih sodeluje 11,1 %. 
Pogosto se učitelji lažje odločijo, da pomoč poiščejo pri drugih učiteljih, saj si z njimi delijo 
izkušnje in znanja. Kot »drugo« so strokovni delavci navedli sodelovanje s specialno 
pedagoginjo in kombinirano sodelovanje z drugimi (razrednikom, starši, šolsko svetovalno 
službo). 8,3 % predmetnih učiteljev najpogosteje sodeluje z razrednikom in 5,6 % z 
učenčevimi starši.  
Za dobro sodelovanje je potrebno oblikovati okolje, ki omogoča in spodbuja participacijo 
vsakega posameznika. Temeljni namen sodelovanja je doseganje višje kakovosti poučevanja 
in učenja ter oblikovanje ustrezne socialne klime. 
 
7.9 Značilnosti dobre poučevalne prakse 
Praviloma naj bi učitelji pri svojem delu z vsemi učenci izhajali iz dobre poučevalne prakse, 
kar velja tudi za delo z učenci z učnimi težavami. To pomeni, da učitelj v razredu uporablja 
širok spekter učinkovitih poučevalnih strategij, ki so primerno izbrane in dovolj intenzivne 
glede na učne težave učencev. Razvoj dobre poučevalne prakse spada med splošne strategije 
pomoči. 
Raziskovalno vprašanje št. 11: Katere so po mnenju strokovnih delavcev najpomembnejše 
značilnosti dobre poučevalne prakse? 
Osredotočili se bomo na najpomembnejše značilnosti dobre poučevalne prakse, kot jih 
navajajo L. Magajna idr. (2008a, str. 34). Obravnavali smo jih tudi v teoretičnem delu naloge.  
V tabeli 14 so predstavljeni odgovori strokovnih delavcev na vprašanje, katere so po 
njihovem mnenju najpomembnejše značilnosti dobre poučevalne prakse. Izbrali so lahko 
največ tri odgovore.  
 
  




Tabela 20: Značilnosti dobre poučevalne prakse.  
značilnosti dobre poučevalne prakse 







f f (%) 
jasna strukturiranost poučevanja in učenja 24 28,6 60 71,4 84 100,0 
jasna in razumljiva navodila za izvajanje dejavnosti 28 33,3 56 66,7 84 100,0 
delitev zapletenih učnih problemov na manjše enote 37 44,0 47 56,0 84 100,0 
kontinuirano preverjanje učenčevega (ne)razumevanja 47 56,0 37 44,0 84 100,0 
uporaba učnih sredstev 6 7,1 78 92,9 84 100,0 
utrjevanje znanja skozi raznolike dejavnosti 26 31,0 58 69,0 84 100,0 
omogočanje učencem, da svoje znanje izkazujejo na 
različne načine 
50 59,0 34 40,5 84 100,0 
vključevanje sodelovalnega učenja pri pouku 8 9,5 76 90,5 84 100,0 
drugo 3 3,6 81 96,4 84 100,0 
 
Ugotovili smo, da 50 strokovnih delavcev, ki predstavljajo 59,0 % vseh anketiranih meni, da 
je najpomembnejša značilnost dobre poučevalne prakse omogočanje učencem, da svoje 
znanje izkazujejo na različne načine. Tesno za njimi sledi kontinuirano preverjanje 
učenčevega (ne)razumevanja (47 anketiranih oziroma 56,0 %).  
Tretjina (33,3 %) vseh anketiranih je mnenja, da je najpomembnejša značilnost jasna in 
razumljiva navodila za izvajanje dejavnosti. Nekoliko manj (31,0 %) pa jih meni, da je 
utrjevanje znanja skozi raznolike dejavnosti najpomembnejša značilnost dobre poučevalne 
prakse. Nekoliko nas je presenetil nizek odstotek (7,1 %) tistih, ki menijo, da je uporaba 
učnih sredstev najpomembnejša značilnost dobre poučevalne prakse. 
Pod »drugo« so strokovni delavci navajali dobro pripravo na pouk, čim več aktivnega dela z 
učencem in sodelovanje s starši. Mogoče bi lahko bil ta podatek v razmislek in spodbudo h 
konkretnejšim oblikam sodelovanja šole s starši pri oblikovanju programov, s katerimi bi si 
prizadevali zmanjševati vpliv učnih težav. Tak način sodelovanja že poznajo nekatere 




skandinavske države (Finska, Danska, Norveška in Švedska) (Kavkler 2009, str. 368). Pa tudi 
individualni projekt pomoči (Tabela 7) predvideva tako sodelovanje.  
 
7.10 Prilagajanje didaktičnih strategij pri delu z učenci s splošnimi 
učnimi težavami 
O načelih »dobre poučevalne prakse« (glej podpoglavje 7.9) smo že pisali. Za uspešno delo z 
učenci z učnimi težavami pa je prav tako potrebno prilagajati didaktične strategije. Praviloma 
pri izbiri le-teh izhajamo iz »dobre poučevalne prakse«.   
Raziskovalno vprašanje št. 13: Kateri je najpogostejši način prilagajanja didaktičnih strategij 
pri delu z učenci s splošnimi učnimi težavami, ki jih uporabljajo strokovni delavci šole? 
Hipoteza 10: Strokovni delavci pri delu z učenci s splošnimi učnimi težavami najpogosteje 
prilagajajo učno gradivo, ki ga uporabljajo.  
 
Tabela 21: Najpogostejši način prilagajanja, ki jih uporabljajo strokovni delavci 
šole pri delu z učenci s splošnimi učnimi težavami  
prilagajanje didaktičnih strategij f f (%) 
podaljševanje časa 15 18,5 
raba tehničnih pripomočkov 1 1,2 
dodatni učni pripomočki 3 3,7 
delo v manjših skupinah ali v paru 4 4,9 
razne prilagoditve gradiva 35 43,2 
prilagajanje učnih metod 15 18,5 
strokovni delavec sam neposredno ne poučuje učencev s splošnimi učnimi 
težavami 
5 6,2 
drugo 3 3,7 
skupaj 81 100,0 
χ2 = 90,358 ( g = 7;  = 0,000) 




Ko smo preverjali, kako strokovni delavci najpogosteje prilagajajo didaktične strategije pri 
delu z učenci s splošnimi učnimi težavami, smo ugotovili, da strokovni delavci pri delu z 
učenci s splošnimi učnimi težavami najpogosteje prilagajajo učno gradivo, ki ga uporabljajo. 
Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 % in sprejmemo 
alternativno. S tem se je potrdila naša raziskovalna hipoteza H13, s katero smo preverjali, 
kateri je najpogostejši način prilagajanja didaktičnih strategij pri delu z učenci s splošnimi 
učnimi težavami, ki jih uporabljajo strokovni delavci šole. 
43,2 % strokovnih delavcev najpogosteje prilagaja učno gradivo pri delu z učenci, ki imajo 
učne težave. Ta podatek je še posebej zanimiv, če ga primerjamo z raziskavo, ki je 
predstavljena v knjigi Učne težave v osnovni šoli: problemi, perspektive, priporočila (2008b). 
Rezultati so pokazali, da učitelji med vsemi ukrepi najmanjkrat prilagodijo učno gradivo. Z 
enakimi odstotki (18,5 %) jim sledijo tisti, ki prilagajajo učne metode in omogočijo daljši čas 
reševanja nalog. Najmanjši delež strokovnih delavcev (1,2 %) uporablja tehnične 
pripomočke. Na to vprašanje niso odgovorili trije strokovni delavci.  
Kot »drugo« (3,7 %) so strokovni delavci navajali, da učencem z učnimi težavami 
najpogosteje nudijo individualno pomoč v obliki dodatne razlage in sprotnega spremljanja.   
 
7.11 Oblike dela z učencev s splošnimi učnimi težavami  
Individualno delo, delo v parih ter delo v manjših in večjih skupinah spadajo med splošno 
znane oblike dela z učenci (ne le z učnimi težavami). Vrstniška pomoč in sodelovalno učenje 
sta zelo primerni obliki pomoči, predvsem zaradi  razvijanja kognitivnih in socialno-
emocionalnih spretnosti tako pri uspešnih učencih kot pri manj uspešnih. V raziskavi nas je 
zanimalo, kako po mnenju strokovnih delavcev na šolah najpogosteje poteka delo z učenci s 
splošnimi učnimi težavami. 
Raziskovalno vprašanje št. 12: Kako po mnenju strokovnih delavcev na šoli najpogosteje 
poteka obravnava učencev s splošnimi učnimi težavami? 




V spodnji tabeli so predstavljeni odgovori strokovnih delavcev na vprašanje, kako na šoli 
najpogosteje poteka obravnava učencev s splošnimi učnimi težavami. Izbrali so lahko največ 
tri možne odgovore.  
 
Tabela 22: Najpogostejše oblike dela z učenci, ki imajo splošne učne težave, po 
mnenju strokovnih delavcev na šoli  
najpogostejše oblike dela z učenci, ki imajo splošne 
učne težave, po mnenju strokovnih delavcev na šoli 




f f (%) f f (%) 
individualno delo 69 82,1 15 17,9 84 100,0 
delo v parih 5 6,0 79 94,0 84 100,0 
delo v manjših skupinah 8 9,5 76 90,5 84 100,0 
občasna pomoč učitelja pri pouku 62 73,8 22 26,2 84 100,0 
prilagoditve učnih metod 35 41,7 49 58,3 84 100,0 
prilagoditve učnega gradiva 16 19,0 68 81,0 84 100,0 
pomoč šolske svetovalne službe 21 25,0 63  75,0 84 100,0 
sodelovalno učenje 1 1,2 83  98,8 84 100,0 
dopolnilni pouk 15 17,9 69 82,8 84 100,0 
vrstniška pomoč 1 1,2 83 98,8 84 100,0 
drugo 3 3,6 81 96,4 84 100,0 
 
Razvidno je, da je individualno delo na šoli najpogostejši način dela z učenci s splošnimi 
učnimi težavami. Tako je odgovorilo 69 anketiranih strokovnih delavcev, ki predstavljajo 82,1 
% vseh anketiranih. Vendar moramo opozoriti, da to ne pomeni tihe zaposlitve učencev pri 
reševanju nalog.   
Občasna pomoč učitelja je drugi najpogostejši izbor (73,8 % oziroma 62 anketiranih). Redkeje 
so bili izbrani odgovori »delo v parih« (6,0 %), »sodelovalno učenje« (1,2 %) in »vrstniška 
pomoč« (1,2 %). Za te odgovore se je odločilo 7 anketiranih. Ti podatki so nekoliko 




presenetili. Sodelovalno učenje je po mnenju nekaterih avtorjev zelo učinkovita oblika dela z 
učenci z učnimi težavami (Kavkler 2008, str. 80; Peklaj 2009, str. 63.; Tomič 1976, str. 174). 
Poteka tako, da učenci učijo drug drugega, si med seboj pomagajo, zato je opazen napredek 
tudi na socialnem področju. Tudi vrstniška pomoč je lahko ustrezna oblika pomoči učencem z 
učnimi težavami. Vrstniki imajo namreč pomembno vlogo pri razvoju inkluzivne prakse 
oziroma pri vključevanju učencev z učnimi težavami v oddelek. Kot smo zapisali že v 
teoretičnem delu, pomeni vrstniška pomoč mnogo več kot le pomoč uspešnega učenca 
učencu z učnimi težavami. Najbolj je učinkovita pri urjenju učnih veščin in znanj pri vseh 
predmetih (Kavkler 2008, str. 81).  
 
7.12 Prepoznavanje »močnih področij« 
Prepoznavanje in spodbujanje močnih področij zahteva od strokovnih delavcev obvladovanje 
načinov prepoznavanja in dobro poznavanje učenca.  
Raziskovalno vprašanje št. 14: Ali delovno mesto strokovnega delavca vpliva na to, katera so 
tista »močna področja«, ki jih najpogosteje prepoznavajo? 
Raziskali smo, ali delovno mesto strokovnega delavca vpliva na to, katera močna področja 
najpogosteje prepoznava.  
Hipoteza 11: Predmetni učitelji/ce v primerjavi z ostalimi strokovnimi delavci najpogosteje 
ne prepoznavajo nobenih posebnih »močnih področij« učencev s splošnimi učnimi težavami. 
Tabela prikazuje rezultate odgovorov na vprašanje, ali delovno mesto strokovnega delavca 
vpliva na to, katera so tista »močna področja«, ki jih najpogosteje prepoznavajo. Izbrali so 








Tabela 23: Primerjava deležev predmetnih učiteljev/ic  in ostalih strokovnih 
delavcev, ki so na vprašanje, katera »močna področja« najpogosteje 
prepoznavajo pri učencih s posebnimi potrebami, odgovorili, da  ne 
prepoznavajo posebnih »močnih področij«  
 »močna področja« učencev s splošnimi učnimi 
težavami 
ni posebnih »močnih področij« 
da ne skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
predmetni učitelj/ica 34 47,2 38 52,8 72 100,0 
ostali strokovni delavci 4 33,3 8 66,7 12 100,0 
skupaj 38 45,2 46 54,8 84 100,0 
χ2 = 0,801 ( g = 1;  = 0,371)  
Tabela 24: Primerjava deležev predmetnih učiteljev/ic  in ostalih strokovnih 
delavcev, ki so na vprašanje, katera »močna področja« najpogosteje 
prepoznavajo pri učencih s posebnimi potrebami, izbrali odgovor »dobro ustno 
izražanje«  
»močna področja« učencev s splošnimi učnimi težavami 
dobro ustno izražanje 
da ne skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
predmetni učitelj/ica 8 11,1 64 88,9 72 100,0 
ostali strokovni delavci 1 8,3 11 91,7 12 100,0 








Tabela 25: Primerjava deležev predmetnih učiteljev/ic  in ostalih strokovnih 
delavcev, ki so na vprašanje, katera »močna področja« najpogosteje 
prepoznavajo pri učencih s posebnimi potrebami, izbrali odgovor 
»ustvarjalnost«  
»močna področja« učencev s splošnimi učnimi težavami 
ustvarjalnost 
da ne skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
predmetni učitelj/ica 12 16,7 60 83,3 72 100,0 
ostali strokovni delavci 1 8,3 11 91,7 12 100,0 
skupaj 13 15,5 71 84,5 84 100,0 
 
Tabela 26: Primerjava deležev predmetnih učiteljev/ic  in ostalih strokovnih 
delavcev, ki so na vprašanje, katera »močna področja« najpogosteje 
prepoznavajo pri učencih s posebnimi potrebami, izbrali odgovor » socialne 
spretnosti« 
»močna področja« učencev s splošnimi učnimi težavami 
socialne spretnosti 
da ne skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
predmetni učitelj/ica 12 16,7 60 83,3 72 100,0 
ostali strokovni delavci 1 8,3 11 91,7 12 100,0 








Tabela 27: Primerjava deležev predmetnih učiteljev/ic  in ostalih strokovnih 
delavcev, ki so na vprašanje, katera »močna področja« najpogosteje 
prepoznavajo pri učencih s posebnimi potrebami, izbrali odgovor » likovna 
nadarjenost«  
»močna področja« učencev s splošnimi učnimi težavami 
likovna nadarjenost 
da ne skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
predmetni učitelj/ica 16 22,2 56 77,8 72 100,0 
ostali strokovni delavci 5 41,7 7 58,3 12 100,0 
skupaj 21 25,0 63 75,0 84 100,0 
 
Tabela 28: Primerjava deležev predmetnih učiteljev/ic  in ostalih strokovnih 
delavcev, ki so na vprašanje, katera »močna področja« najpogosteje 
prepoznavajo pri učencih s posebnimi potrebami, izbrali odgovor » glasbena 
nadarjenost«  
»močna področja« učencev s splošnimi učnimi težavami 
glasbena nadarjenost 
da ne skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
predmetni učitelj/ica 5 6,9 67 93,1 72 100,0 
ostali strokovni delavci 0 0,0 12 100,0 12 100,0 








Tabela 29: Primerjava deležev predmetnih učiteljev/ic  in ostalih strokovnih 
delavcev, ki so na vprašanje, katera »močna področja« najpogosteje 
prepoznavajo pri učencih s posebnimi potrebami, izbrali odgovor »športna 
nadarjenost«  
»močna področja« učencev s splošnimi učnimi težavami 
športna nadarjenost 
da ne skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
predmetni učitelj/ica 26 36,1 46 63,9 72 100,0 
ostali strokovni delavci 7 58,3 5 41,7 12 100,0 
skupaj 33 39,3 51 60,7 84 100,0 
 
Med strokovnimi delavci se niso pokazale statistično pomembne razlike (χ2 = 0,801; g = 1;  
= 0,371) pri izbiri odgovora, da pri učencih z učnimi težavami ne prepoznavajo nobenih 
»močnih področij«. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. Rezultate lahko interpretiramo le za 
vzorec, medtem ko o osnovni množici ne moremo trditi ničesar.   
Predmetni učitelji/ce pri delu z učenci z učnimi težavami najpogosteje (47,2 %) ne 
prepoznavajo nobenih posebnih »močnih področij«. Med ostalimi strokovnimi delavci jih je 
33,3  %. Vendar moramo biti pozorni tudi na podatek, da kar 52,8 % predmetnih učiteljev ni 
izbralo tega odgovora, kar pomeni, da v precejšnji meri prepoznavajo »močna področja« pri 
učencih s splošnimi učnimi težavami. V kakšnem deležu bomo pogledali v nadaljevanju. 
Predmetnih učiteljev, ki prepoznavajo športno nadarjenost pri učencih s splošnimi učnimi 
težavami, je 36,1 %. Med ostalimi strokovnimi delavci je takih 58,3 %. Glede na to, da med 
lažje prepoznavne nadarjenosti in interese spadajo likovna, glasbena in športna, je nekoliko 
nepričakovan nizek odstotek tistih strokovnih delavcev, ki prepoznavajo glasbene 
nadarjenosti (6,9 %). Četrtina (25,0 %) strokovnih delavcev prepoznava likovno nadarjenost. 
15,5 % strokovnih delavcev najpogosteje prepoznava socialne spretnosti kot eno izmed 
»močnih področij«, čeprav velja, da spadajo med težje prepoznavne spretnosti.  




Za primerjavo poglejmo še izsledke raziskave, ki so predstavljani v knjigi Učne težave v 
osnovni šoli: problemi, perspektive, priporočila (2008b). Ocene različnih skupin strokovnih 
delavcev glede na prepoznavnost posameznih močnih področij so si podobne, ne glede na 
različne vloge (učitelji, svetovalni delavci, vodilni delavci). Visok odstotek (85 %) anketiranih 
strokovnih delavcev navaja, da posebne nadarjenosti na likovnem, glasbenem in športnem 
področju poleg dobrega ustnega izražanja zlahka prepoznajo (prav tam, str. 139).  
 
7.13 Socialna integracija otrok z učnimi težavami 
Učenci z učnimi težavami imajo pogosto težave tudi na področju socialnega vključevanja. Za 
učinkovito funkcioniranje znotraj vrstniške skupine so potrebne socialne spretnosti, ki jih 
strokovni delavci razvijajo preko dela s posameznikom (npr. treningi socialnih spretnosti) in 
dela z oddelkom (npr. sodelovalno učenje, spodbujanje medsebojne pomoči, sociometrično 
grupiranje).  
Raziskovalno vprašanje št. 15: Ali delovno mesto strokovnega delavca vpliva na to, na 
kakšen način si prizadevajo za povečevanje socialne integracije otrok z učnimi težavami? 
Zanimalo nas je, na kakšen način si svetovalni delavci in ostali strokovni delavci (v našem 
primeru so to povečini predmetni učitelji) najpogosteje prizadevajo vključiti učence z učnimi 
težavami v oddelčno skupnost. 
Hipoteza 12: Svetovalni delavci/ke v primerjavi z ostalimi strokovnimi delavci za povečevanje 
socialne integracije otrok z učnimi težavami pogosteje organizirajo dejavnosti, ki povečujejo 
socialno kompetentnost učencev. 
Podatki v tabeli, kako si strokovni delavci prizadevajo za povečanje socialne integracije otrok 
z učnimi težavami v šolsko okolje, nam postrežejo z naslednjimi rezultati. Strokovni delavci 
so lahko izbrali največ dva ponujena odgovora.  
 
  




Tabela 30: Primerjava deležev svetovalnih delavcev in ostalih strokovnih 
delavcev, ki so na vprašanje,  kako si prizadevajo za povečanje socialne 
integracije otrok z učnimi težavami, izbrali odgovor »organiziranje dejavnosti, 
ki povečujejo socialno kompetentnost učencev«  
prizadevanje za povečanje socialne 
integracije otrok z učnimi težavami 
organiziranje dejavnosti, ki povečujejo socialno 
kompetentnost učencev 
da ne skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
svetovalni delavci/ke 3 50,0 3 50,0 6 100,0 
ostali strokovni delavci 34 43,6 44 56,4 78 100,0 
skupaj 37 44,0 47 56,0 84 100,0 
2Î = 0,092 ( g = 1;  = 0,761) 
Tabela 31: Primerjava deležev svetovalnih delavcev in ostalih strokovnih 
delavcev, ki so na vprašanje, kako si prizadevajo za povečanje socialne 
integracije otrok z učnimi težavami, izbrali odgovor »organiziranje pogovornih 
ur z učenci in starši«  
prizadevanje za povečanje socialne integracije otrok z 
učnimi težavami 
pogovorne ure z učenci in starši 







f f (%) 
svetovalni delavci/ke 2 33,3 4 66,7 6 100,0 
ostali strokovni delavci 40 51,3 38 48,7 78 100,0 
skupaj 42 50,0 42 50,0 84 100,0 
 




Tabela 32: Primerjava deležev svetovalnih delavcev in ostalih strokovnih 
delavcev, ki so na vprašanje, kako si prizadevajo za povečanje socialne 
integracije otrok z učnimi težavami, izbrali odgovor »organiziranje aktivnosti 
za neformalno druženje«  
prizadevanje za povečanje socialne integracije 
otrok z učnimi težavami 
organiziranje aktivnosti za neformalno 
druženje 
da ne skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
svetovalni delavci/ke 1 16,7 5 83,3 6 100,0 
ostali strokovni delavci 12 15,4 66 84,6 78 100,0 
skupaj 13 15,5 71 84,5 84 100,0 
 
Tabela 33: Primerjava deležev svetovalnih delavcev in ostalih strokovnih 
delavcev, ki so na vprašanje, kako si prizadevajo za povečanje socialne 
integracije otrok z učnimi težavami, izbrali odgovor »učenje ustreznih socialnih 
veščin«  
prizadevanje za povečanje socialne 
integracije otrok z učnimi težavami 
učenje ustreznih socialnih veščin pri delu s 
posamezniki 
da ne skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
svetovalni delavci/ke 0 0,0 6 100,0 6 100,0 
ostali strokovni delavci 31 39,7 47 60,3 78 100,0 
skupaj 31 37,0 53 63,0 84 100,0 
 
 




Tabela 34: Primerjava deležev svetovalnih delavcev in ostalih strokovnih 
delavcev, ki so na vprašanje, kako si prizadevajo za povečanje socialne 
integracije otrok z učnimi težavami, odgovor ili, da ne organizirajo posebnih 
dejavnosti 
prizadevanje za povečanje socialne 
integracije otrok z učnimi težavami 
posebnih dejavnosti za integracijo učencev z učnimi 
težavami ne organiziramo 
da ne skupaj 
f f (%) f f (%) f f (%) 
svetovalni delavci/ke 1 16,7 5 83,3 6 100,0 
ostali strokovni delavci 6 7,7 72 92,3 78 100,0 
skupaj 7 8,3 77 91,7 84 100,0 
 
Med strokovnimi delavci se pri odgovoru »organiziranje dejavnosti, ki povečujejo socialno 
kompetentnost učencev« niso pokazale statistično pomembne razlike (2Î = 0,092; g = 1;  = 
0,761). Hipotezo neodvisnosti obdržimo. Rezultate lahko interpretiramo le za vzorec, 
medtem ko o osnovni množici ne moremo trditi ničesar.   
Trije svetovalni delavci/ke, ki predstavljajo 50,0 %, najpogosteje organizirajo dejavnosti, ki 
povečujejo socialno kompetentnost učencev. Med ostalimi strokovnimi delavci je takih 43,6 
%. 33,3 % svetovalnih delavcev organizira pogovorne ure z učenci in starši, med ostalimi 
strokovnimi delavci jih je takih še več, in sicer 51,3 %. Le en svetovalni delavec (16,7 %) 
organizira aktivnosti za neformalno druženje in enak delež jih meni, da učenci nimajo 
posebnih integracijskih težav.  
 
Visok odstotek ostalih strokovnih delavcev (39,7 %) učence uči ustreznih socialnih veščin. Pri 
tem odgovoru so se pokazale največje razlike med strokovnimi delavci. Nekoliko preseneča, 
da se za ta odgovor ni odločil noben svetovalni delavec, saj med bistvene dejavnosti pomoči 
uvrščamo nudenje pomoči posamezniku. In znotraj tega se kažejo možnosti učenja ustreznih 




socialnih veščin, ki učencu s splošnimi učnimi težavami pomagajo pri socialnem vključevanju 
v oddelek in s tem zadovoljevanje nekaterih socialnih potreb (npr. potreba po pripadnosti, 
varnosti) (Pečjak 2008).   
 
7.14 Sprejetost učencev s splošnimi učnimi težavami med sošolci 
Raziskovalno vprašanje št. 16: Kdo je po mnenju strokovnih delavcev šole najbolj odgovoren 
za to, da vrstniki sprejmejo učence s splošnimi učnimi težavami? 
Posebej pomembno vlogo pri integraciji otrok z učnimi težavami imajo učitelji. Njihovo delo 
se najprej prične v oddelku in bi moralo temeljiti na spodbujanju razvoja dobrih 
medvrstniških odnosov in v smeri razvijanja njihovih socialnih spretnosti. Preostale učence v 
oddelku je namreč treba pripraviti, da bodo sprejemali učenca z učnimi težavami. 
Pomembno je, da je v oddelku spodbudna klima brez morebitnih predsodkov.  
Hipoteza 13: Po mnenju večine strokovnih delavcev so predmetni učitelji/ce najbolj 
odgovorni za to, da vrstniki sprejmejo svoje sošolce s splošnimi učnimi težavami. 
Tabela prikazuje, kdo je po mnenju strokovnih delavcev najbolj odgovoren za to ,da bi učenci 












Tabela 35: Mnenje strokovnih delavcev o tem, kdo je najbolj odgovoren za to, 
da bi sošolci sprejeli učence s splošnimi učnimi težavami  
odgovornost za vrstniško sprejetost učencev s splošnimi učnimi težavami  f f (%) 
učenec sam 16 19,3 
predmetni učitelj 39 47,0 
šolska svetovalna služba 7 8,4 
sošolci 6 7,2 
drugo 15 18,1 
skupaj 83 100,0 
χ2 = 42,7236 ( g = 4;  = 0,000) 
Vrednost χ2 preizkusa je statistično pomembna na ravni  = 0,000. Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manj kot 0,0 % in sprejmemo alternativno, ki pravi, da so 
po mnenju večine strokovnih delavcev predmetni učitelji/ce najbolj odgovorni za to, da 
sošolci sprejmejo učence s splošnimi učnimi težavami. S tem so se potrdila raziskovalna 
pričakovanja.  
Največji delež (47,0 %) jih meni, da je to predmetni učitelj. Ta visok odstotek je bil 
pričakovan. Slaba petina (19,3 %) jih meni, da so učenci sami najbolj odgovorni zato, da bodo 
sprejeti med vrstnike. Pod »drugo« (18,1 %) so strokovni delavci navajali, da so vsi vpleteni 
enako odgovorni. Pomembno je, da v okvir pomoči nesprejetim učencem vključimo učenca, 
ki ima težave, sošolce in ostale strokovne delavce.   
Zanimiv je odgovor enega izmed anketiranih, ki meni, da so tudi starši sošolcev odgovorni, če 
je učenec s splošnimi učnimi težavami sprejet med vrstniki. Mogoče se v tem odgovoru 
skriva mnenje, da so starši prvi in najpomembnejši nosilci družbenih norm in vrednot. 
Govorimo o primarni socializaciji, ki se prične takoj po otrokovem rojstvu v primarni socialni 
celici – družini. Starši otroku predstavljajo najrazličnejša kulturna področja in čim več jih bo 
otrok obvladoval, tem več osebnostnih in duševnih lastnosti bo razvil (npr. sprejemanje 
drugačnosti) (Bergant 1970).  
 




8 SKLEPNE MISLI 
 
V empiričnem delu diplomske naloge smo raziskovali delo šol, zlasti učiteljev in drugih 
strokovnih delavcev, na področju obravnave učencev s splošnimi učnimi težavami v tretjem 
vzgojno-izobraževalnem obdobju. Najprej nas je zanimalo, koliko osnovnošolske populacije v 
zadnji triadi spada med učence z učnimi težavami. Želeli smo izvedeti tudi, če so strokovni 
delavci na šoli seznanjeni s predlogom oblikovanja individualnega projekta pomoči oziroma 
izvirnega delovnega projekta soustvarjanja učenja in pomoči, kot ga opisuje L. Magajna 
(2008a). Nadalje nas je zanimalo mnenje strokovnih delavce glede dejavnikov in vzrokov 
učnih težav, kateri dejavniki po njihovem mnenju najbolj vplivajo na pojavnost splošnih učnih 
težav in čemu najpogosteje pripisujejo vzroke učnih težav. Povprašali smo tudi, kako 
ocenjujejo sodelovanje s starši na področju dela z učenci s splošnimi učnimi težavami. Eden 
izmed osrednjih namenov raziskave je bil ugotoviti, kako poteka delo z učenci, ki imajo učne 
težave, kdo jih najpogosteje odkriva, s kom učitelji sodelujejo v okviru pomoči učencem in 
katere so najpogostejše didaktične strategije, ki jih uporabljajo pri delu z učenci z učnimi 
težavami. Raziskali pa smo tudi področje socialne vključenosti teh učencev in pojavnost 
njihovih posebnih nadarjenosti in interesov. 
Ugotovitve raziskave smo predstavili v zaporedju raziskovalnih vprašanj in jih, če je bilo 
mogoče, smiselno navezovali. Ob izstopajočih ugotovitvah smo skušali poiskati vzroke ter 
podati predloge za ukrepanje.   
Največji delež strokovnih delavcev meni, da je delež učencev s splošnimi učnimi težavami, ki 
bi potrebovali odločbo o usmeritvi med 6 in 10 %. Tako visok odstotek učencev z učnimi 
težavami zahteva usposobljenost strokovnih delavcev s specifičnimi znanji, ki zagotavljajo 
kakovostno izobraževanje in doseganje optimalnih rezultatov vsakega posameznika kljub 
učnim težavam. Glede na to, bi lahko že na dodiplomskem izobraževanju strokovnih delavcev 
vključili več vsebin iz področja učnih težav. Prav tako pa bi bilo potrebno spodbujati šole, da 
še v večji meri sodelujejo z zunanjimi ustanovami in strokovnjaki, kar bi prineslo tudi večjo 
povezanost šole z lokalno skupnostjo in prednosti sodelovanja z ožjim in širšim okoljem. Za 




pomoč učencem z učnimi težavami, bi bilo koristno vključiti tudi mobilnega specialnega 
pedagoga.  
Ugotavljamo, da so strokovni delavci seznanjeni z oblikovanjem in izvajanjem izvirnega 
delovnega projekta soustvarjanja učenja in pomoči za učence s splošnimi učnimi težavami. 
Kljub temu petina šol ne izvaja omenjenega projekta. Predlagamo, da naj šole vzpostavljajo 
in vzdržujejo široke mreže različnih oblik pomoči, še posebej za učence z učnimi težavami. 
Prizadevanja šol za odpravljanje učne neuspešnosti in posledic učnih težav, naj ne bodo 
usmerjene le na področje izobraževanja, temveč tudi na izboljšanje splošnega življenjskega 
položaja učencev. 
Morda bi lahko v anketni vprašalnik vključili tudi vprašanje glede vključevanja staršev v 
projekt pomoči. Skrb za uspešno sodelovanje šole s starši, je stalna naloga celovitega 
programa šole za preprečevanje in zmanjševanje šolske neuspešnosti, saj je vključevanje 
staršev v projekt pomoči lahko odločilnega pomena.  
Največ strokovnih delavce meni, da je manj spodbudno socialno-ekonomsko okolje tisto, ki 
najbolj vpliva na pojavnost splošnih učnih težav. Ponovno se pokaže pomen odpiranja šole v 
lokalno skupnost. Poznavanje širšega in ožjega okolja pomaga razumeti življenjsko situacijo 
in primerno oblikovati pomoč posameznim učencem. Naslednji najpogostejši dejavnik 
splošnih učnih težav so podpovprečne in mejne intelektualne sposobnosti učencev. Ti učenci 
potrebujejo še več prilagojenih oblik dela, ki od učitelja zahtevajo primerno usposobljenost. 
Večina strokovnih delavcev sodelovanje s starši ocenjuje z ocenama prav dobro (4) in odlično 
(5). Sodelovanje učiteljev in staršev prinaša prednosti in koristi – za učenca, starše in učitelja, 
ne samo na področju učnih dosežkov učencev. Vendar to sodelovanje ne sme prerasti v 
čezmerno obremenjevanje staršev in učencev s šolskim delom doma. Tudi na področju 
sodelovanja s starši bi bilo potrebno že na področju izobraževanja in izpopolnjevanja 
strokovnih delavcev šole, vključiti več znanj in veščin, ki so potrebne za kakovostno delo z 
učenci z učnimi težavami.   
Pokazalo se je, da večina strokovnih delavcev vzroke učnih težav pripisuje kombinaciji 
dejavnikov med posameznikom in okoljem. To pomeni, da obstajajo notranji dejavniki (večja 




nagnjenost k razvoju učnih težav), ki nastopijo, če ni ustreznega okolja (metode in oblike 
dela, klima na šoli in v oddelku). Morda je to posledica kompleksnosti pojava učnih težav, saj 
nekateri strokovnjaki v kategorijo otrok uvrščajo otroke z učnimi težavami ne glede na to, ali 
so učne težave posledica osebnostnih motenj ali neprimernega okolja.  
V vzorcu strokovnih delavcev jih največ meni, da ima učne težave približno enak delež 
dečkov in deklic. Nismo pa pričakovali tako velikega deleža tistih, ki so mnenja, da so dečki 
bolj izpostavljeni težavam in neuspehu. Ena od možnih interpretacij, ki nam jo ponujajo L. 
Magajna idr. (2008b), bi lahko bila ta, da se dečki težje kot deklice prilagodijo zahtevam 
institucionalnega učenja in da so deležni drugačnih sporočil. S tem vstopamo v področje 
prikritega kurikula. Da bi se izognili vplivom le-tega, je treba ozavestiti učinke prikritega 
kurikula in prikritih ovir na področju učenja. 
Rezultati kažejo, da učence s splošnimi učnimi težavami najpogosteje odkriva predmetni 
učitelj. Dobljeni rezultati so pričakovani, saj je predmetni učitelj tisti, ki največ časa preživi z 
učenci in jih zato najbolj pozna.  
Mogoče bi lahko v raziskavo vključili vprašanje, ali se čutijo dovolj usposobljeni za hitro in 
učinkovito prepoznavanje učnih težav. 
Raziskava je jasno pokazala, da predmetni učitelji v okviru nudenja pomoči učencem z učnimi 
težavami najpogosteje sodelujejo s šolsko svetovalno službo. Svetovalni delavec s 
strokovnimi znanji pomaga učiteljem vzpostavljati ustreznejši odnos z učenci in boljše 
poznavanje otrok. Vendar ne smemo pozabiti, da je učitelj tisti, ki vsak dan opazuje in 
spoznava učence, zato so njegove informacije nepogrešljive. Za doseganje večje učinkovitosti 
pomoči, bi lahko šole več aktivnosti namenile usposabljanju strokovnih delavcev za timsko 
delo. Timsko delo namreč predstavlja pomembne možnosti za preseganje težav na področju 
organiziranja pomoči učencem.  
Najpomembnejša značilnost dobre poučevalne prakse je po mnenju strokovnih delavcev 
omogočanje učencem, da svoje znanje izkazujejo na različne načine. Pričakovali smo, da se 
bo več strokovnih delavcev odločilo za odgovor »jasna strukturiranost poučevanja in 
učenja«, vendar je bilo takih le tretjina. Metode dobrega  poučevanja naj bi učitelji 




uporabljali pri svojem delu z vsemi učenci. Še posebej pa jih je dolžan uporabljati pri delu z 
učenci z učnimi težavami, ker je to odločilnega pomena za njihovo učno uspešnost. Pomoč v 
obliki dobre poučevalne prakse zadostuje samo za najlažje oblike učnih težav.   
Nadalje smo raziskali, kateri so najpogostejši načini prilagajanja didaktičnih strategij pri delu 
z učenci s splošnimi učnimi težavami. Strokovni delavci v vzorcu najpogosteje prilagajajo 
učno gradivo. Tak rezultat smo pričakovali. Pomembno je, da učitelji ves čas preverjajo 
učinkovitost in primernost prilagoditev. Z uporabo neprimernih prilagoditev lahko ovira 
učenčev napredek. Učenci morajo dobiti enake naloge, tistim z učnimi težavami pa mora 
učitelj nuditi pomoč in oporo. Med prilagoditve učnega gradiva spada: poudarjanje ključnih 
informacij, dodatne razlage in vprašanja, dodatne ilustracije, primer reševanja, miselni vzorci 
itd.  
Podatki, ki smo jih dobili, kažejo, da je najpogostejši način dela z učenci, ki imajo učne 
težave, individualno delo. Oblike dela z učenci, ki imajo splošne učne težave, so kot nam 
pokažejo podatki raziskave, bolj splošne. Dobljeni podatki kažejo na skromnejše poznavanje 
drugih oblik dela. Mogoče bi lahko šole več pozornosti posvetile izobraževanju strokovnih 
delavcev za učinkovito delo z učenci z učnimi težavami.  
Ugotovitev pričujoče raziskave je tudi ta, da 45,2 % strokovnih delavcev ne prepoznava 
nobenih posebnih spretnosti, talentov in znanj pri učencih z učnimi težavami. Ti rezultati niso 
obetavni. Prepoznavanje in spodbujanje »močnih področij« lahko vodi do uspešnih 
rezultatov kljub motnjam. Šole bi se zato lahko več posvečale tej temi, mogoče v obliki 
dodatnih predavanj in delavnic. »Močna področja« delujejo kot varovalni dejavnik, ki ob 
prisotnosti učnih težav lahko omili negativne posledice le-teh. Pomembno je, da so strokovni 
delavci seznanjeni z načini odkrivanja in učinkovite uporabe »močnih področij« v praksi. 
Opozoriti pa moramo tudi na dejstvo, da odgovora »ne prepoznavam posebnih močnih 
področij« ni izbrala dobra polovica anketiranih, kar pomeni, da strokovni delavci v večini 
prepoznavajo »močna področja« pri učencih s splošnimi učnimi težavami. 




Morda bi lahko preverili tudi, kako strokovni delavci, ki »močna področja« prepoznavajo, le-
te upoštevajo in vključujejo pri delu z njimi. Učinkovito vključevanje »močnih področij« pri 
pouku lahko omogoča hitrejše napredovanje in izogibanje pogostim neuspehom.     
Socialna vključenost je eden izmed pomembnejših varovalnih dejavnikov učenca pred učnimi 
težavami, zato je zelo pomembno, da strokovni delavci iščejo različne možnosti za 
vključevanje teh učencev v oddelčno skupnost. V vzgojnem načrtu naj šole načrtujejo 
dejavnosti za povečanje socialne integracije otrok z učnimi težavami, tako na nivoju oddelka, 
kot tudi celotne šole.  
Na šolah, ki so sodelovale v naši raziskavi, skušajo težave pri socialnem vključevanju otrok z 
učnimi težavami najpogosteje premagovati z organiziranjem pogovornih ur z učenci in starši. 
Ta podatek nas je pozitivno presenetil, saj pokaže, da si šole prizadevajo za uresničevanje 
socialne integracije tudi preko neformalnih oblik dejavnosti.  
Po mnenju največjega deleža strokovnih delavcev je predmetni učitelj najbolj odgovoren za 
to, da sošolci sprejmejo učenca s splošnimi učnimi težavami. Tak rezultat je bil pričakovan. 
Razredni učitelji imajo posebno vlogo pri vključevanju učencev z učnimi težavami v oddelek. 
Učitelji morajo poskrbeti za dobro povezanost med učenci in čim boljše medvrstniške 
odnose. Posebej pomembno vlogo ima vedenje učitelja do teh učencev. Učenci namreč bolje 
sprejemajo učence, ki z učitelji dobro sodelujejo.     
 Raziskali bi lahko še, kako uspešni se počutijo strokovni delavci pri vključevanju učencev z 
učnimi težavami v oddelčno skupnost in s kakšnimi težavami se ob tem soočajo.  
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9 PRILOGA: ANKETNI VPRAŠALNIK ZA STROKOVNE DELAVCE 
ŠOL 
 
ANKETNI VPRAŠALNIK – Učenci s splošnimi učnimi težavami v tretjem 
vzgojno-izobraževalnem obdobju osnovne šole 
 
Spoštovani! 
Sem Tjaša Brumen, absolventka pedagogike na Filozofski fakulteti v Ljubljani. V okviru 
diplomske naloge z naslovom Učenci s splošnimi učnimi težavami v tretjem vzgojno-
izobraževalnem obdobju osnovne šole delam raziskavo, za katero bi potrebovala nekatere 
podatke, ki mi jih lahko posredujete izključno vi, zato vas prosim za pomoč. 
Sodelovanje v raziskavi je anonimno. Podatki bodo uporabljeni izključno v diplomski nalogi. 
Prosim vas, da anketo izpolnjujete individualno in od vprašanja do vprašanja, pri tem pa 
pazljivo preberete navodila ob vprašanju in odgovarjate v skladu z njimi. Vprašanja so 
sestavljena tako, da obkrožite črko pred ustreznim odgovorom ali sami vpišite odgovor. 
Za vaše sodelovanje se vam že v naprej zahvaljujem! 
                                  Tjaša Brumen  
 
1. Spol:   Ž    M 
 
2. Stopnja dokončane izobrazbe: 
a) srednja 
b) višja 
c) visoka, univerzitetna 
d) specializacija, magisterij ali doktorat 
 




3. Delovno mesto: 
a) predmetni učitelj/ica  
b) ravnatelj/ica 
c) svetovalni delavec/ka (kateri strokovni profil: ________________________ ) 
d) drugo, navedite : ________________ 
 
4. Koliko let že delate v osnovnošolskem izobraževanju? ___________ 
 
5. Kolikšen je po vašem mnenju delež učencev  s splošnimi učnimi težavami v tretjem 
vzgojno-izobraževalnem obdobju, ki bi potrebovali odločbo o usmeritvi? Izberite 
enega od možnih odgovorov.  
a) nič 
b) do 5% 
c) 6% - 10% 
d) 11% - 20% 
e) nad 20% 
 
6. Ali na šoli oblikujete individualni projekt pomoči (izvirni delovni projekt 
soustvarjanja učenja in pomoči, kot ga opisuje L. Magajna v knjigi Učne težave v 
osnovni šoli: koncept dela) za učence s splošnimi učnimi težavami? Izberite enega 
od možnih odgovorov. 
a) da, za večino učencev s splošnimi učnimi težavami 
b) da, a le za manjši del učencev s splošnimi učnimi težavami 
c) ne 
d) še ne, a to načrtujemo v prihodnje 
e) ne, s to obliko pomoči nisem seznanjen/a 
 
  




7. Kateri dejavniki po vašem mnenju najbolj vplivajo na pojavnost splošnih učnih 
težav pri večini učencev s takšnimi težavami na vaši šoli? Izberite največ dva od 
navedenih odgovorov oz. dopišite svojega. 
a) manj spodbudno socialno-ekonomsko okolje učencev  
b) drugojezičnost 
c) podpovprečne in mejne intelektualne sposobnosti 
d) pomanjkljiva učna motivacija  
e) slabše razvite samoregulacijske sposobnosti (npr. zmožnost učinkovitega učenja) 
f) motnje pozornosti in hiperaktivnosti 
g) drugo , navedite: ___________________________________________________ 
 
8. Kako bi ocenili sodelovanje vaše šole s starši na področju dela z učenci s splošnimi 
učnimi težavami? Obkrožite ustrezno vrednost, pri čemer 1 pomeni nezadostno, 5 pa 
odlično. 
1                     2                     3                     4                     5 
 
9. Čemu sami najpogosteje pripisujete vzroke učnih težav? Izberite enega od možnih 
odgovorov. 
a) Vzroki za splošne učne težave so primarno v učenčevem okolju. 
b) Vzroki za splošne učne težave so v kombinaciji dejavnikov med posameznikom in 
okoljem. 
c) Vzroki za splošne učne težave so primarno v posamezniku (nevrološka motnja, 
razvojne posebnosti, zmerno do težje specifične motnje učenja itd.). 
 
10. Kakšna je struktura učencev s splošnimi učnimi težavami glede na spol na vaši šoli? 
Izberite enega od možnih odgovorov. 
a) splošne učne težave ima več deklic 
b) splošne učne težave ima več dečkov 
c) splošne učne težave ima približno enak delež dečkov in deklic 




11. Kdo na vaši šoli najpogosteje odkriva/prepoznava učence s splošnimi učnimi 
težavami? Izberite enega od možnih odgovorov. 
a) vodstvo šole 
b) predmetni učitelj/ica 
c) svetovalni delavec 
d) učenec sam 
e) drugo, navedite: ______________________ 
 
12. S kom sami najpogosteje sodelujete v okviru pomoči učencem s splošnimi učnimi 
težavami? Izberite enega od možnih odgovorov. 
a) z drugimi učitelji 
b) s šolsko svetovalno službo 
c) z ravnateljem 
d) z učenčevimi starši 
e) z razrednikom 
f) drugo, navedite: ______________________ 
 
13. Katera je po vašem mnenju najpomembnejša značilnost dobre poučevalne prakse? 
Izberete lahko največ tri odgovore. 
a) jasna strukturiranost poučevanja in učenja 
b) jasna in razumljiva navodila za izvajanje dejavnosti 
c) delitev zapletenih učnih problemov na manjše enote  
d) kontinuirano preverjanje učenčevega (ne)razumevanja (snovi, navodil…) 
e) uporaba učnih sredstev  
f) utrjevanje znanja skozi raznolike dejavnosti 
g) omogočanje učencem, da svoje znanje izkazujejo na različne načine (ustno, pisno, 
praktično) 
h) vključevanje sodelovalnega učenja pri pouku  




i) drugo, navedite: ________________________________________________________ 
 
14. Kako na vaši šoli najpogosteje poteka delo z učenci, ki imajo splošne učne težave? 
Izberete lahko največ tri odgovore. 
a) individualno delo 
b) delo v paru 
c) delo v manjših skupinah 
d) občasna pomoč učitelja pri pouku (prilagoditve pri pouku, sedežni red, uporaba učnih 
pripomočkov ipd.) 
e) prilagoditve učnih metod 
f)  prilagoditve učnega gradiva 
g) pomoč šolske svetovalne službe 
h) sodelovalno učenje 
i) dopolnilni pouk 
j) vrstniška pomoč 
k) drugo, navedite: ______________________ 
 
15. Obkrožite, kako sami najpogosteje prilagajate didaktične strategije  pri delu  z 
učenci s splošnimi učnimi težavami. Izberite enega od možnih odgovorov. 
a) podaljševanje časa (npr.: pri utrjevanju in preverjanju znanja, pri prepisu gradiva) 
b) raba tehničnih pripomočkov (računalnik, žepno računalo itd.) 
c) dodatni učni pripomočki (npr. kartonček ali barvan folija za branje, kocke ali tabela za 
računanje itd) 
d) delo v manjši skupini ali paru 
e) razne prilagoditve oblik gradiva (miselni vzorec, alineje, kratek povzetek, povečan 
tisk, dodatne ilustracije, dodan primer načina reševanja itd.) 
f) prilagajam učne metode 
g) sam/a neposredno ne poučujem učencev s splošnimi učnimi težavami 
h) drugo, navedite: ___________________ 




16. Katera »močna področja« učencev s splošnimi učnimi težavami, ki jih najpogosteje 
prepoznavate pri svojem delu? Izberete lahko največ tri odgovore.  
a) dobro ustno izražanje 
b) ustvarjalnost 
c) socialne spretnosti (hitro naveže stike z drugimi, dobro razumevanje z vrstniki) 
d) likovna nadarjenost 
e) glasbena nadarjenost 
f) športna nadarjenost 
g) pri večini učencev s splošnimi učnimi težavami ne prepoznavam posebnih »močnih 
področij« 
h) drugo, navedite: ___________________  
 
17. Na kakšen način si najpogosteje prizadevate za povečevanje socialne integracije 
otrok z učnimi težavami v oddelku? Izberite največ dva od navedenih odgovorov. 
a) pogovorne ure z učenci in starši 
b) organizacija aktivnosti za neformalno druženje 
c) učenje ustreznih socialnih veščin pri delu s posamezniki 
d) organiziranje dejavnosti, ki povečujejo socialno kompetentnost učencev 
e) menim, da učenci z učnimi težavami nimajo posebnih težav s socialno integracijo, 
zato posebnih dejavnosti za povečanje le-te niso potrebne 
f) drugo, navedite: ___________________  
 
18. Kdo je po vašem mnenju najbolj odgovoren za to, da bi sošolci sprejeli učence s 
splošnimi učnimi težavami? Izberite enega od možnih odgovorov. 
a) učenec sam 
b) predmetni učitelj 
c) šolska svetovalna služba 
d) vodstvo šole 
e) sošolci 




f) drugo, navedite: ___________________ 
 
 
DODATNI VPRAŠANJI za  svetovalnega delavca/ko oz. ravnatelja/ico osnovne 
šole 
 
Na naslednji dve vprašanji odgovori le svetovalni delavec/ka ali ravnatelj/ica osnovne šole. 
 
1. Koliko je učencev s posebnimi potrebami v  tretjem vzgojno-izobraževalnem 
obdobju, ki se šolajo na vaši šoli in imajo odločbo o usmeritvi? 
v 7. razredu:____________  
v 8. razredu:____________  
v 9. razredu:____________ 
 
2. Koliko učencev s posebnimi potrebami v tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju, 
ki imajo na vaši šoli odločbo o usmeritvi, je le-to pridobilo zaradi primanjkljajev na 
posameznih področjih učenja?  
v 7. razredu:____________  
v 8. razredu:____________  
v 9. razredu:____________ 
  




IZJAVA O AVTORSTU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
 
Spodaj podpisana TJAŠA BRUMEN izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom UČENCI S 
SPLOŠNIMI UČNIMI TEŽAVAMI V TRETJEM VZGOJNO-IZOBRAŽEVALNEM OBDOBJU OSNOVNE 
ŠOLE, avtorsko delo in da se strinjam z objavo v elektronski obliki na spletnih straneh 
Filozofske fakultete v Ljubljani, Oddelek za pedagogiko in andragogiko. 
 
 
Ljubljana, dne _______________                                                                 Podpis:  
 
